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序章
序章　　問題の所在と目的
第1節　問題の所在
自ら伸びゆく教員をいかに育てていくかは教員養成における焦眉の課題となっ
ている｡たとえば養成段階の学生が実践的な場面で見せる対応と､熟達者として
の教員が示す対応との間に存在する埋めがたい質的な違いがその具体例の一つで
ある｡本研究は､まさにこういった教職-の円滑な接続を可能にする教員養成カ
リキュラムに着目し､教職のいわば中核をなす授業実践の力をいかに養うかをめ
ぐって考察を深めるものである｡
日本における教員養成は､ ｢大学における教員養成｣と｢開放制の教員養成｣の
成立に始まり､ 1949年に制定された教育職員免許法により､教員養成のための教
育課程の基準が設けられ各大学の創意工夫を生かしたカリキュラムが作成される
ようになった｡その後も､専修免許状の創設(1988年)や｢教職に関する科目｣
に係る免許基準の引き上げ､大学設置基準の大綱化により大学の授業科目区分は
弾力化され､自主的なカリキュラム編成の方向-とすすんでいる｡さらに､ ｢新た
な時代に向けた教員養成の改善方策について｣ (教養審第一次答申, 1997)では､
これまでのカリキュラム編成の方針が転換され､基本構造として選択履修方式が
導入されることとなった｡各大学においても教具を取り巻く状況や教員に求めら
れる資質能力などを踏まえて､教員養成カリキュラムの教育内容に反映させるべ
く努力がなされてきており､その結果として､これまでの教員養成の結果に対･し
ては質の高い教員が養成されてきたことが認められ一定の評価を得ている｡
一方､社会の変化に伴い､教員や学校を取り巻く課題が多様化･複雑化してい
る現在にあっては､上述した質の高い教員が養成されてきたという評価の信頼が
揺らぐ課題が散見されるo　たとえば､教師と塾講師の役害拍ミ同一視され､進学率
や数値化できる結果のみで教師の優劣が判断されたり､保護者の高学歴化に伴い
教具の力量に対する不安や懸念の声が聞かれたりする状況がみられる｡また､価
値意識の多様な保護者-の対応や処理のために教員の仕事は膨らむばかりで､こ
ういった内容にかかわる過剰な労働に疲弊する教員は増え続けている｡具体的な
例をあげると､文部科学省初中教育局教育企画課調べによれば､ 2009年度(平成
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20年度)における分限処分を受けた教員(8,BOO人)のうち､ 97･60/. (8,587人)
が病気休暇処分であり､そのうちの63.0% (5,400人)が精神性疾患によるもの
であるという｡さらに問題であるのは､このような状況が採用直後からみられる
課題となっている点である｡公立学校教職員人事行政状況調査によれば､ 2008年
磨(平成19年度)に採用された公立学校教職員(21,734名)のうち､ 1年間の
条件付き採用の期間を経て正式採用とならなかった者は301名いる｡その中で､
依願退職者(293名‥97.3%)のうち､病気を理由とするものは103名(35･2%)
を占めている｡すなわち､教職員として採用された後､全採用者数の1･38%の教
職員が1年間で学校を去っているということになる｡
上述のような生起した課題に卸して､多忙化を解消する環境改善やメンタルヘ
ルスが注目され､様々なサポート体制の整備が進んでいることは重要であり望ま
しいことである｡一方で､生起した課題-の対処以上に重要なのは､その前提に
位置づく教員養成段階において､教員として求められる内実を整理し､その基礎
を修得できるように教具養成カリキュラムを準備し､力量形成を支援する体制を
整えることである｡教員を取り巻く課題は多様であり変化するものであるから､
特効薬のようなカリキュラムを準備することは難しいと考えられる｡しかし､教
職という仕事に共通する重要な考え方や知識･技術等の事柄を精査し､養成段階
からそれらを修得していける環境の整備は可能であると考える｡その点からみる
と､教職という仕事の中心に定置している授業について理解し､実践的な指導力
を修得することは､共通して必要とされる事柄であろう｡すなわち､教員として
求められる授業実践にかかわる教授技術や児童生徒理解などについて､学生自身
の｢教師としてのありよう｣と重ね合わせて考えることのできる教員養成カリキ
ュラムを提供できることは重要である｡
しかし､教員になる前提として位置づけられている教員養成段階のシステムは
十分に確立されているとは言えない状況がみられる｡具体的には､養成段階の学
生に求める資質能力の具体的な内容やレベルについては､各養成機関の方針や解
釈に任されているoそのため､大学間での一定の共通理解が図られておらず､教
員になる前提として修得する知識や技術を保証するものとはなりえていない点が
あげられる｡また､学校現場での教師の営みを想定した内容が教員養成カリキ-
ラムに十分反映されていないと思われる点もカリキュラムの実効性を低いものに
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している要因の一つであろう｡
家庭科教具養成課程における教科教育法の授業を例にとると､模擬授業を構想
する場面では､具体的な指導過程やつまずきの予想をイメージすることに困難を
覚える学生が数多く存在する｡また､模擬授業を実施する場面では､指示･発問
をほとんどせず､事前に準備した説明だけを行う学生の姿が観察される｡さらに
は､模擬授業を行うことが目的になり､授業後の協議を行う場面では､表層にみ
える単純な課題(たとえば､ワークシートの記入欄をもっと大きくするなど)に
っいて意見交流がなされ､授業そのものの質にかかわる発問と応答の関係や提示
資料の役割などについて協議するまでに至らない状況もある｡
児童生徒の人格形成にかかわる教員という仕事は､教員にも教員の提供する授
業や活動にも高い質の保証が求められる職業である｡また､この職業の質は､教
職に対する使命感や責任感などの資質とともに教育内容の基礎的･基本的な知識
や技術､授業場面での判断など多様な能力を含む要素で構成される｡したがって､
何か一つの方策を打てば質が高まるといった性質のものではない.また､教員養
成段階で行った内容が教員になってから有効に働くという前提も確立されていな
い｡しかし､学校の中心に位置づく児童生徒の視座に立てば､最も多くの時間が
費やされる各教科等の授業に対してより高い質を求めるのは当然のことである｡
実際､日々繰り返される授業の良否の積み重ねにより､児童生徒の学習成果や学
習意欲は影響を受けている｡このことを踏まえれば､教員が子どもに提供する授
業の質を高めるために必要な考え方や教授技術を修得することは不可欠である｡
それは､子ども-の責任を果たすだけでなく､子どもに楽しみに待たれる授業を
提供できるようになることであり教職を続けていく原動力の-つにもなるからで
ある｡その意味で､中教審答申｢今後の教員養成･免許制度のあり方について｣
(2006)に示されている､大学の教職課程を｢教員として最小限必要な資質能力｣
を確実に身に付けさせるものにするという文言のもつ意味は大きいと言える｡
この点に関して｢学士課程の構築に向けて｣ (中教審答申,2008)では､ ｢学位を
与える課程(プログラム)中心の考え方に整理していく必要がある｣ (中教審答申
｢我が国の高等教育の将来像｣ 2005による指摘事項)ことが指摘されている｡そ
こでは､教員養成段階において､実践の段階に応じて目標を具体化することや客
観的に測定可能な指標によってあらかじめ目標を設定しておくこと､ P工)CAサイ
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クルが稼働するプログラムを構築することなどが例示され求められている｡こう
いった点を踏まえると､今後の教員養成を検討するにあたっては､教員として求
める姿を吟味し､その中に含むべき構成要素を明らかにすること､そして､その
修得に向けて体系的に学べるシステムの構築が求められている｡中でも､構成要
素の一つとして不可欠である授業実践にかかわる実践的な指導力の養成を目的と
するカリキュラムの構築は急がれていると言えよう｡
第2節　教師教育研究の現況
授業にかかわる実践的な指導力を養成するカリキ-ラムの構築が急がれる中､
教員養成段階において教師教育の視点から行われてきた先行研究を僻撤すると､
教育実習の経験を中心として実習前後における学生の意識の変容や熟達教師との
比較による違いを論じたものなどが数多くみられる｡一方､その中で､教員養成
教育として授業にかかわる実践的な指導力の向上を目的として行われたものに焦
点を当てるとその数は少数であるoそれらを研究の方法論からまとめれば､ ｢授業
プログラムの工夫･改善｣と｢教育実習を活用した授業の省察｣に整理できる｡
大学数員にとって授業は日常的な職務の一つであることから､授業プログラム
の工夫･改善は､多様な授業内容や指導方法に関してなされていることがうかが
える｡その中で､授業にかかわる実践的指導力の育成に焦点をあてている研究に
注目すると､その目的は授業(学校で行われた授業を含む)理解の支援と授業経
験を通じた実践力の修得にまとめられるo
授業の理解を目的として行われた研究(江口ら,2007;井上ら,2008;藤岡
ら,1995)の中で､たとえば､江口ら(2007)は､教職必修科目において､授業実
践を紹介する電子教材に対する理解を深めるために､内容が記述された2枚のカ
ード(｢命題｣､ ｢子どもの活動｣)と､学生が情報を読みとり言己入する2枚のカー
ド(｢教師のねらい｣､ ｢教師の活動｣)で構成されたカード型補助教材を用いてい
る｡江口は､この補助教材を用いることで､学生の授業実践をみる目が焦点化さ
れ､説明活動を通して概念的理解が深められたことを報告している｡また､井上
(2008)は､授業実践事例を教材として､問題解決の文脈を推測し考える方法を
検討している｡この研究では､開発した｢推測型教材｣を用いて推測､演示､説
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明を反復することで､ ｢学校の教師が行う授業の方法や技術｣を学生に伝達できる
ことが示されている｡これらの研究は､教師が補助教材を意図的に授業に用いる
ことで､学校で行われている授業をより深く理解できるようになることを明らか
にしている｡また､藤岡･新保(1995)が学生の主体的･共同的参加を意図して
開発した授業研究コースに関する研究は､さらに示唆に富む｡藤岡らの研究では､
学習環境としてコーステキスト､コースガイド､ VTR､資料､図書､体験学習､
討論が組まれており､コースを経験した学生は､多面的な見方や課題を対象化し
て意味づけて理解できるようになったことなど､実際の授業に必要な一連の知識
や技能を習得していることが示された｡藤岡は､こういった授業研究に焦点をあ
てることの意味について､教師教育を訓練から教育へと転換すること､授業研究
を通して教職のアイデンティティーの基礎を形成すること､教師教育を生涯学習
に開かれた系としてとらえる必要があることの3点を指摘している｡これらの指
摘は教師教育の起点にある教員養成段階におけるカリキュラムの役割や内容に対
する重要な示唆を与えている｡
一方､大学での授業の中に模擬授業等の機会を位置付けている実践のうち､授
業にかかわる実践的な指導力の育成を目的として行われ､研究成果が報告されて
いる研究は､管見の限りまだ少数である｡その中で､たとえば家庭科教員養成課
程での取り組みに注目すると､高大連携の機会を活用して保育の授業研究を行い
その成果を定時制高校での研究授業に結び付けた実践がみられる(井上ら2008)｡
ここでは､成果として定時制高校の生徒とのかかわりを通じて､学生のコミュニ
ケーション能力が向上したことが報告され､模擬授業を実施したことの効果につ
いてはほとんど言及されていない｡また､村上(2008)も､食に関する指導力の
向上を目的とするプログラムの中で模擬授業を実施しているo　ここでは､複数学
年の学生でグループを作り､ 3年生が教育実習で実施した授業を2年生に見せる
機会を設定するなど､上級の学生を人的資源として活用した実践が行われている｡
この実践でも､主な成果としては食指導の意義､家庭科の果たす役割を知る契機
となったことが報告され､模擬授業経験の成果に関しては｢授業づくりの大変さ
と同時に面白さを理解した｣との記述が確認されるのみで､授業実践にかかわる
実践的な指導力の育成を検討する視点は中心軸とはされていない｡
このように､ ｢授業プログラムの工夫･改善｣を目的に実施された先行研究を概
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観すると､授業の望ましいありようを理解することや授業実践する力の育成を意
図した研究は増えている傾向がうかがえる｡しかし､模擬授業経験を授業の中に
組み込んではいても､授業経験を通して学生自身の授業実践にかかわる力量形成
のありように向かう研究はほとんど進んでいない｡
他方､もう一つの方放論としてまとめることのできる｢教育実習を活用した授
業の省察｣に関する先行研究について概観する｡教育実習という経験は､児童生
徳-の直接的な働きかけを学び､授業実践を通して教職としての一場面を経験す
る重要な機会である｡また､学生の実践的指導力を向上させる臨床の場として欠
かせないものでもある｡その教育実習の成果に関しては教育実習日誌などを用い
て振り返りが行われることが多く､最近では､教育実習にポートフォリオを適用
し､省察の素材を計画的に集積させることで､ポートフォリオに収められた事実
に基づき指導教員とのカンファレンスを促進している例(松崎2007)もみられて
いる｡
このような中で､教育実習経験を自分が行った授業の良否を振り返る材料とし
て活用する方法を検討するなど､より実践に根ざした研究が散見されるようにな
ってきている｡たとえば､山口ら(2007)は､教育実習で学生が経験した中で､
課題と認識した内容をとり上げ省察する｢プロセスレコード｣という方法を用い
て検討しているoそこでは､教育実習の反省を3視点(①対象･状況の関係､ ②
自己の意識･行為の関係､③自己と対象･状況との関係)からとらえ直すことで､
学生は認識した課題の要因や周りの状況との関連を深く理解できるようになるこ
とが示されている｡
さらに､こういった振り返りのためのツールを複数組み合わせて内省を支援す
る授業観察システムを開発した南部(1995)の研究は､実践的な指導力の育成が
求められる現在にあっては､改めて注目に値する｡そこでは､教育実翠のビデオ
記録を分析材料として用い､学生自身が授業記録や発話プロトコルを作成すると
ともに､教授･学習行動をカテゴリー分析することや行動の判断について振り返
るシステムが組まれている｡このシステムは､ Brown (1975)の提案した授業の見
方に関する3つの具体的目標(①授業をあるがままにみる､ ②授業を観察する方
法を身に付ける､ ③自分の授業を観察記述･分析し､その授業の特徴や問題点､
改善点を内省的に検討する)に基づき構築されたものであるが､このシステムで
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授業を振り返ることで､学生は教育実習中には気づかなかった自分の授業の特徴
や問題点を発見している｡南部は､教職経験のない教育実習生が､自分の授業を
観察･分析し､特徴や問題点､改善点について内省し､自らの授業を改善する方
策を明確化することの支援を目的に行ったと述べている｡このように､学生自身
が経験した教育実習を分析的に見直し､自分の課題としてとらえ直すことを促す
システムは､教員養成カリキュラムの構造を検討する際に参考となる0
以上､授業実践にかかわる実践的な指導力の向上を目的とした先行研究を概観
した｡そこでは､授業を理解することや授業を実際に行うこと､授業の課題に目
を向けることなどそれぞれの目的意識に応じて研究が行われ､学生から教師-の
意識の転換(移行)を導く視点や教師としてのありようを熟考する機会など､学
習成果を支える要点に関する知見が示されていた｡しかし､教員養成カリキュラ
ムとして求められる､学生の授業実践の力量を向上させるプロセスや教員養成シ
ステムについて言及されている研究はほとんど認められなかった｡学生が教職に
就くということは､日々の中心的な営みとして授業実践を繰り返すということで
ある｡このように考えると､児童生徒に豊かな授業を提供し､よりよい授業の実
現を目指していけるようになることは極めて重要な事柄である｡それにもかかわ
らず教師教育研究の現況を概観すると､授業実現の視点から教員養成カリキ-ラ
ムに求められる内容やプロセスに関する研究は遅れている｡すなわち､授業実践
の力量形成を支えるためのプロセスに着目した教員養成カリキュラムの検討と開
発は教員養成段階における喫緊の課題となっているのである｡
第3節　本研究の目的と論文構成
そこで､本研究では今後の教員養成カリキュラムの検討をすすめるために､授
業実践にかかわる実践的な指導力の養成を中心に位置付け､学生から教師-の転
換(移行)を導く視点やそのための学習プロセスに注目する｡そして､授業実践
にかかわる実践的な指導力の養成に寄与できるカリキュラムに求められる役割や
内容､構造等に関するより根本的な考え方や要件の抽出を目的とする0
この目的を達成するために､本研究では次の手続きで研究をすすめる｡まず､
第1に､養成段階で求められている資質能力や養成段階で優先して修得を図る内
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容を吟味するために､学生から教師-の意識の転換(移行)を導く視点について
検討を行う｡その際は､学生に修得を図る内容や学習プログラムの構造について
検討し､その質を保持･向上するシステムとしての考え方や理論を整理する｡第
2に､授業実践にかかわる実践的な指導力に焦点をあてて論じるために､学生の
授業実践にかかわる力量の実現状況を把握する方法や枠組みを準備する必要があ
る｡そのために､評価の枠組みを作成するとともに､その適用の可否を検討でき
る試行的分析の場が必要である｡そして､第3には､授業実践にかかわる実践的
な指導力の養成を中心に位置付けた教員養成カリキ-ラムの内容や構造の適否を
検討するために､授業実践力を育成するために必要な役割を精査し､その役割を
担うプログラムを試作する｡その際には､実際の運用ベースにのせて､大学の教
員養成課程の授業科目の中で試行することや､結果の判断に基づいてプロセスを
組み直したり部分的に改善したりできる環境の準備が必要である｡そのうえで､
得られた成果を基に､実証的な検討を行えていない課程等-の適用に向けて､プ
ログラム内容や構造の共通要件の抽出を試みる｡なお､上述した研究をすすめる
にあたっては､ ｢教員として最小限必要な資質能力｣を確実に身に付けさせるため
に､目標達成型のプログラムとなっていたか否かなど､中教審答申(2006)で示
されている視点から見直すことが重要である｡
本論文では以上の内容について､次の構成で論述する｡第1章では､養成段階
において教師に求められる知識･技術･態度を検討する｡そのために､まず､日
本における教師の成長を支える体制の現況を概観し､教員養成段階のありように
かかわる課題を整理する｡次に､課題を解決する示唆を得るために､教師教育を
推進している諸外国の取り組みに注目し分析する｡そして､本研究で検討する授
業実践力の構成要素や教師としての成長のプロセスにかかわる鍵概念の整理を行
うとともに､プログラムを運用する際の鍵となる中心構造を検討する0
第2章では､授業実践力の変化を把握する評価方法の確立を目的としてすすめ
る｡そのために､授業実践力の高低により授業場面において表出する状況の違い
を把撮する枠組みを作成し､それを適用して､養成段階から採用後の接続期に行
われた授業と高い授業力を認められている教員の授業とを分析･比較するo　そし
て､作成した枠組みの適否を検討する｡なお､この試行的な検討を行うにあたっ
ては､検討する枠組みの精度を担保するために､第3章で実証的に検討を行う対
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象としている家庭科教員養成課程に所属する学生が行った教育実習等の授業デー
タを主な分析材料として用いる｡
第3章では､これまでの研究で得られたプログラムの考え方や授業実践力のと
らえ方等に関する知見を踏まえ､家庭科教員養成課程において授業実践力の育成
を目的としたプログラムを開発･試行するoこの実証的な検討を通して､実施プ
ログラムの成果や課題を整理するとともに､プログラムの実効性を高めるための
改善を試みる｡また､児童生徒-の直接的な授業経験の場である教育実習につい
ても､開発プログラムとの連係による効果の有無を検討する｡そして､これらの
成果と課題を踏まえて試行プログラムに含む内容や構造を精査する｡
第4章では､家庭科教員養成課程を対象とした実証的検討により得られた成果
や課題を整理し､授業実践力を養成するカリキ-ラムの役割や要件､運用するう
えでの留意点を抽出する｡そして､得られた要件や留意点を基に､家庭科以外の
教科での運用の可能性を視野に入れて､授業実践力養成を支援するプログラム案
と運用上の留意点を示した指導者用資料を作成する｡
最後に､終章では､研究の全体を総括し､残された課題を整理するとともに､
今後のこの研究の発展方向についての見通しを得る｡
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第1章　授業実践力の向上とPDCAサイクル
本章は､教師に求められる資質能力を基に､養成段階の授業実践にかかわる構
成要素を整理するとともに､その育成をめざすプログラムの構造を検討する｡そ
のために､まず､教師に求められる知識･技術･態度を整理する(第1節)｡次に､
教師の成長を支える鍵概念及び授業実践力を構成する要素を整理する(第2節)0
そして､授業実践の質の保証を支える先行モデルの分析を通して､本研究で求め
るプログラムの中心構造を検討する(第3節)0
第1節授業実践を支える知識･技術･態度
1　教師の成長を支える体制
これからの教員養成段階のありように関して指針を示している､中教審答申(平
成18年) ｢今後の教員養成･免許制度の在り方について｣によれば､ ｢大学の教職
課程を､教員として最小限必要な資質能力を確実に身に付けさせるもの｣ 1にす
ることが改革の方向性として示されている｡この｢教員として最小限必要な資質
能力｣の内実については､教養審第一次答申(平成9年)の中で､ ｢学級担任や教
科指導､生徒指導を著しい支障なく行うことのできる資質能力｣と示されている
が､それ以上に詳細な内容は示されていない｡一方､教員に求める知識等の内容
に関して文部科学省が示した初任者研修内容･目標例(小･中学校) (平成19年
2月16日)には､新規採用の1年間(条件付き採=用期間)を通じて行われる研修
内容として7項目(基礎的素養､学級経営､教科指導､道徳､特別活動､総合的な学習
の時間､生徒指導･進路指導)が示されている｡各項目は､さらに研修項目､研修内容､
研修時間､研修の目標(身に付けたい資質･指導力)として内容が詳述されており､各
都道府県等の教育委員会は､実質上､ここに示された内容に基づき初任者研修内容を
策定していると考えられる｡したがって､この資料を概観することで国が初任教師に
求めている職務の全体像を把握することはできるo　しかし､ 7項目の-つである
1　平成9年の教養審第一次答申には､ ｢教職課程の個々の科目の履修により修得した専門的な知識.技能を基に､
教員としての使命感や責任感､教育的愛情等をもって､学級や教科を担任しつつ､教科指導､生徒指導等の職
務を著しい支障が生じることなく実践できる資質能力｣と示され､養成段階で修得すべきと規定されている.
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｢教科指導｣の項目だけでも､研修の目標(身に付けたい資質･能力)は51項目
ありすべての項目の目標を修得するには困難が予想される｡初任者研修は､ ｢実践
的指導力と使命感を養うとともに､幅広い知見を得させるため､学級や教科､科
目を担当しながらの実践的研修｣ (教養審第3次答申(平成11年12月16日)｣で
あるとされているが､なお､実質化に向けては今後の検討が期待される｡
文部科学省は､教員のライフステージを初任者の段階､中堅教員の段階､管理
職の段階に分けてとらえており､各段階で必要とされる資質能力に言及している｡
たとえば､初任者の段階では､ ｢教科指導､生徒指導等を著しい支障が生じること
なく実践できる資質能力が必要である｣ことが示され､中堅教員の段階では､ ｢学
級･学年運営､教科指導､生徒指導等の在り方に関して広い視野に立った力量の
向上が必要である｣と記されている｡この記述からも､教職経験の増加に伴う資
質能力の向上をとらえる中心軸が明確には設定されず､各段階の記述も体系的な
表現ではなく研修内容の説明にとどまっていることが推察される｡
実効ある教員養成プログラムを構築するためには､教職経験に伴う資質能力の
向上をどのように考えるべきかを整理したうえで､養成段階で求める内容やその
質･レべ/レについて検討を進め明示できることが求められる｡
その点に関して､米国は､養成段階から現職教員の力量形成にかかわる段階を
3つの機関2-4が連携して体制を整えており､早くから学会や国レベルでの教師
教育を蓄積し､ standardsの継続的な見直しをすすめている｡
3機関は､教員養成にかかわるNCATE (National Council forAccreditation of
Teacher Ed.ucation) ､教員免許評定段階にかかわるINTASC (Interstate New ･
2 .NCATEは､ 1954年に設立された教員養成機関に特化した専門分野別認証機関であるo主な活動は3つあり､
それらは､ ①認証基準の改訂､ ②州との共同関係､ (訓日間新任教員評価支援協議会(tmterstate New Teacher
Assessment and Support Consortium: I'NTASC) ､全米教職専門基準委員会(National B｡ard fo, Pmfessi｡nal
Teaching Standards; NBPTS)との連携であるとされるo NCATE設立母団体となったのは､ AACTE (the American
Association of College for Teacher Education) ､ NASDTEC(the NationalAssociation of State Directors of
Teacher Education) ､ NEA(the National Education Association) ､ CCSSO ( the CourlCil of Chief State School
officers) ､ NSBA( the National School Boards Association)の5団体であった0
3　1NTASCは､ 1987年に州教育長協読会(Council ofCh王efState School O侃cers)のプロジェクトとして発足した団
体であるo INTASC　の任務は､ ｢新任教具の評価と基準のモデルを開発することを通して､基準を基にした
(standards-based)改革を推進するJことであるとされ､ INTASCが示す教員免許のモデル基準は､教員としてのキ
ャリア形成の中で最もコアな特質を表している(佐藤2002) ｡
4　NBPTSは､ 1986年のカーネギー財団によって示された報告書｢備えある国家-21世紀の教員｣での提案に基
づいて1987年に設立された組織である｡この組織は､ ｢教員は何を知るべきで､さらに何をすることができるのか｣と
いう観点から基準を設定し､熟達した教員としての姿を開示している｡また､外部評価のシステムを整備しており､
高い基準を満たす教員に対しては優秀教員証明書(National Board Cert抗cation; NBC)を発行している0
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Teacher Assessment and. Support lConsortium) ､現職教員の力量形成段階にか
かわるNBPTS (National Board for Professional Teacher standards)である｡
これらの機関は､独立した機関として活動をしつつ､一貫した教師の成長を担保
する方針を共有している(図1. 1.1)0
それは5つの中核理念として位置付けられており､児童生徒や彼らとの学習に
献身的に取り組み､教授内容や教授方法に関する知識･技術をもち､授業の運営
や学習環境をマネジメントする教師の姿として措かれている｡また､経験を省察
し他の教師等と連携して学ぶ姿としても措かれている｡すなわち､上述した米国
の3機関は教員の質保証という共通命題のもと､それぞれの段階におけるシステ
ムを相互に関連させ､活動を相互にかかわらせることによって､一貫した教師教
育を行うことを目指して取り組んでいる｡日本でも､全体を貫く方針が位置づけ
られ､教師教育にかかわる機関がめざす教師像を共有できるようになることは重
要である｡
諸外国においてなされている教師教育の取り組みに関して､上野ら(2005)は､
米国､英国､独逸等に特によくみられる教師教育改革の傾向を2点指摘している｡
それらは､ ①養成段階における理論研究と実践研究の帝離-の対応と現職教育に
おける教育実践力の形成に向けた質の高い｢教育現場でのトレーニング｣ (onthe
job training)の重視､ ②明確な基準を示した資格要件やそれを出すための制度
の検討である｡また､これまでの改革の結果に関して､英国と米国における取り
組みの明確な方針(養成.研修のためのスタンダードの明確化)や体系化された
(されつつある)養成･研修システム(運営体制の整備;中央行政と地方行政そ
して大学と学校の有機的な連携関係)は､諸外国から高く評価されている(上野
ら,2005)という｡
すなわち､米国､英国は､養成のためのカリキュラム編成について実践志向を
(丑教員は､生徒と生徒の学習に献身的であるo 
②教員は､自ら教える教科とその教科を教える方法を知っているo 
③教員は､生徒の学習を管理し､監督する責任を有しているo 
④教員は､自らの実践について体系的に思索し､経験から学ぶD 
⑤′教員は､学習共同体のメンバーであるo 
図1.1.1　5つの中核理念
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もって改革を進めている推進国であり､教科内容にかかわる知識･技術の習得や
子どもの発達などを考慮しつつ実際の教育活動-の移行を意図して進めていると
推察できる｡さらに英国は､教師の力量形成を4つのキャリアステージとしてと
らえ､ステージの向上に伴う授業実践場面での教授方略や児童生徒-の対応の変
容について教員向け資料の中で具体的な違いを明示している｡
そこで､養成､採用､現職教員の各段階の教師に求めている力量の内実や相互
の関連については主に米国の取り組みを分析し考察する｡また､養成段階におけ
る授業実践場面での実践的な指導力の育成に関しては､英国の取り組みを分析し
示唆を得たいと考える｡
なお､その際には､ ｢日本(東アジア)における教師･教具の職務は研究的な文
脈に乗せることが困難な性質をもっており､それゆえ実態の分析視角にバイアス
が生じたり､既存の研究方法に無理に当てはめたり(その結果として問題の本質
を見誤る)といった錯綜を生んでもいる｣ (岩軌2009,p.64)という指摘にも留意
して､分析を通じて日本での養成段階に活用できる要素の抽出を行う0
2　米国
2.1現職教員段階
現職教員段階の教師の質保証にかかわるNBPTSは､教員が自らの力量を確認
するために活用できる資格認定の更新システムを担う機関である｡このシステム
では､資格認定に関わる一連の手続きや留意点に関する情報がすべて公開されて
おり､資格認定の申請プロセスや申請に必要な書類､資格認定規準や評価手順､
評価者に関する情報や評価に至る得点化の方汝に関する情報など､すべてを確認
することができる｡ NBPTSの公式サイトで入手できる支援用ガイドラインや評
価の手順･方法を示した資料によれば､国家認定資格(NBC: National Board
Certification)の認定は､個々の教師の申請に基づき始まる｡どの領域の申請を
行うにしても､資格認定の可否は､志願者の教室での実践内容をもとに作成され
たポートフォリオの内容と評価センター(TheAssessment Center)でのコンピ
ュータで管理された内容知識の評価に基づき判断される｡
現職教員段階で教師に求められている知識･技術･態度の内実をとらえるため
に､申請時の条件に関する記述を概観する｡提出されたポートフォリオは､日常
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的に行っている実践が子どもの求めに応じるものであり質的に高める方策が行わ
れるものであったか否かについて評価される｡具体的には､ポートフォリオとし
て､ Profile ofprofessionalGrowth (PPG:職能成長のプロファイル)の提出が義
務づけられており､その中に3つの要素(生徒の活動が含まれていること､ビデ
オを基に教師と生徒の両方をつないで特徴を示していること､授業外の志願者の
業績をまとめていること)を含むとともに､要素間の関連やパターンを分析し記
述することが求められている｡すなわち､志願者には､生徒の学習に影響を与え
ている姿とともに､職能成長の姿として見出した自分自身の変化にも焦点をあて
て分析的に記述できる力が求められていると言える｡
また､評価センターでの試験では､優れた教師(または､学校カウンセラー)
が知っておくべき内容知識の理解状況が評価される｡初めて資格認定を受ける場
合には､資格認定を申請する領域により定められている6つの内容について各30
分間の試験がなされる(再取得する場合には､必要な内容のみを受けることもで
きる)｡なお､申請する領域･発達段階に応じて､試験で問われる課題の内容や評
価の基準(EvaluationCriteria)などを事前に確認することができるため､志願
者は十分な準備をして臨むことが可能である｡
2008-2009のNBPTSのガイド資料によれば､健康に関する領域の資格を追加
した25の領域が資格認定領域として準備されている｡そこで､一般的な資格で
ある｢Generalist｣領域を取り上げ､示されている記述を基に､教員に求められ
ている知識や技術などを整理する｡ ｢Generalist｣領域では､幼児段階(Early
childhood)と初等段階(Mid_ale Childhood) ､前期中等段階(EarlyAdolescence)
の資格認定が可能であるoたとえば､日本の小学生の年齢にあたる初等段階の資
格認定を希望した場合には､generalistの資格を認定する枠組みとして10項目が
示されている(表1.1.1)0
この枠組みに従えば､志願者がポートフォリオとして提出するビデオ記録やレ
ポートは4項目(表1.1.1中: Entry欄)の観点からその達成レベルが同定され
る.また､科学や社会､健康などの6項目(同表中:Exercise欄)に関する知識
が､評価センターで試験され査定される｡
｢Generalist｣領域(初等段階)の場合で考えると､評価センターでの試験と
して設定されている6項目のうち社会や科学に関しては､知識は評価されるだけ
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表1.1.1 Geふeralistの資格を評価(Assessment)する枠組み(Middle childhood)
Middle Childhood
巨ユ  書くこと､過程を通して考えること 
(Writing:TもinkingthroughthePl.OCeSS) 
2 倆 檍/ ,･X,Hｧxｸﾈ5(7X6ｨ6X4( ｸ/ ﾕﾉ'ｨ+x.Ej Fナ a BuildingaClassroomCoⅢ皿nnibthroughSocialStudies) 
3 Hｧx/ 怦ｧx,i9ﾘﾘx+x.宙uF蹤Vw& F匁tﾖ F ﾖ F5v友6坊R
4 ﾈ惠,ﾉ/ I i6ｸ,ﾈｧx ﾘ,ﾈﾗhﾊ2 
(DocumenteaAccomphshments:ContributionstoStudentLeaming) 
ヒコ H CD トて C? Ln O)  読む技術の支援(Suー叩OrtingReadingSki11S) 2 i6ｸ,ﾈ8ｸ4 Zｩ ﾒﾇ率匁u7GVFV蹙vｲ
3 逢x,ﾉ&ﾘ   vﾆVFvV 66坊R
4 倆 橙ﾅ7GVF妨2
5 佶(ﾔﾉyﾘ 襷W"F 覃ﾈﾆt  ﾇFｒ 
6 佗ﾈ/ 9ﾘﾘr F蹤Vw& F匁wF  鈑2
でなく､学級という共同体を構築することなど授業場面で具現化する力を示すこ
とが求められている｡
たとえば､ Generalistの資格(初等段階)では､優れた教師の具体的な姿は11
の姿として記述されている(表1.1.2)｡これらの記述から求められている要素を
取り出すと､ ①K10WLledge of Students (子どもの知識) ､ ②Enowledge of Content
and Curriculum (内容と教育課程の知識) ､ ③Learning Environment (学習環
境) ､ ④Respect for Diversity (多様性への敬意) ､ ⑤Instructional Resources (敬
育資源) ､ ⑥Meaningfu1Applications of Knowledge (知識の意味ある応用) ､ ⑦
Multiple Paths to mlOWledge (理解-の複数の道筋) ､ ⑧Assessment (評価) ､
⑨Family Involvement (家族とのかかわり)､ ⑳Reflection (省察)､ ⑪
contributions tothe Profession(専門職としての貢献)であり､これらの要素は､
中等段階の教師に求められている要素と重なるものである｡
示された要素の記述を概観すると､優れた教師に共通して求めている姿を措く
ことができる｡たとえば､ ｢RespectforDiversity (多様性-の敬意)｣には､ ｢卓
越した教師は､個人や集団の創意を尊敬し大切にする生徒の学習を助ける｣と言己
述されている｡すなわち､教師自身が､子どもの多様性を理解するだけでなく､
｢子ども同士がお互いの違いを理解し認め合えるような学習を実現する指導方
法｣の実現が求められていると推察できる｡
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表1.1.2　NBPTSの示すGeneralistの規準の内容
National Board for Professional Teaching Standard lGeneralist]
MiddleC)hild上ood(studentsage7-12) 之 &ﾇF W66VRGVFV蹠6 vVﾆﾂﾓ R
Ⅰ.XnowledgeofStudents B荼踟vﾆVFvV 薮V誥 F W66V蹠2 
卓越した教師は､生徒の能力や興味､志し､価値観を ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾚI i6ｸ,ﾉ&ﾘ .(ｵｨHｻｹj H躪+X.(幵 
理解するために､子どもの発達の知識と生徒との関係を ﾈｬ yﾘ+X支,H.ﾘ-唏 ｯｨ,ﾉ )D隸ｨ,ﾉJﾙ$(,i b 
導くo ｸ,h,ﾈｭhﾅx/ ; *ﾘ ｲ 
lI.Knowled_geofContentand_Curriculum 牝剃ｶ踟vﾆVH ｶvT 7V&ｦT7Dﾖ GFW" 
卓越した教師は､この時期の子どものカリキュラムや教 科の範囲の中であるいは超えて生徒にとって何を学ぶこ とが重要かについての健全な意思決定を作るための教 科内容やカリキュラムの知識を導くp ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾚFﾖ芳FﾆRﾖw& FX4ｨ8ｨ4ﾈ8X8 ,ﾈ,X*  .(,ﾙZｩnﾈ/ +H*h,ImｩUx/ $) ﾈ+Y I x.ﾘ-ﾈｻ8怩 ,ﾉ&ﾘ / ; *ﾖ
Ⅲ.LearningEnvironment. r菷V &譁誥V軫 ﾖV蹌 
卓越した教師は､生徒が知的な冒険をし､民主的に実 ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾚI i6ｸ*ｩ&ﾙ4映 ﾊ +ZIxｨ.x+仄B 
践し､頼らずに共同して進められるよう､注意し､刺激的 X,I x.ｨ.h*JI(ﾘ+ZH謌ﾈ94芥+x-x,H/ ｭﾈ/  
な､すべてを含んで安全な学習環境を作り上げる○ X 8,逢x ｬ(ｺｸ/ ﾞﾈ.8+ .薬 
空｣垂盟eCtforI)iVersity 貞&W6V7FfF庸W'6優R 
卓越した教師は､個人や集団の相違を尊敬し大切にす ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾘ8(6h8ｸ,X* .ｧx ｺI:ﾈ,ﾈ+x-x,H,ﾂ 8 986ｲﾘ,ﾉ 鞍 麌+ZH*囲ﾘ*(,佰i[ﾘ,YV ｨ/ . , ,B 
る生徒の学習を助けるo 傀Xﾘx*I i6ｸ/ ｯｩ (+x. ,h,h.ﾙvﾈ,逸 檍,ﾉ(h,Y tﾈ+x.俎9: / ｹx.韮 
V.InstructionalResources b鑾FG'V7F柳ﾅ&W6 &6W2 
卓越した教師は､創造し､判断し､選び､豊かで多様な 材料のまとまりを適用するoそして､スタッフや共同体の 仲間や学習を支える生徒のような他の資派を導く○ ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾚI  +ZI4ｹw +ZI (+ZH+ｸ+X,JIdﾈ*,Y ﾙvﾈ,磯 L(/ w *(.ﾒ 
Ⅵ.MeaninlAロロ1icationsofKnowledge ゆﾖV 譁y?ｨ r  ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾚH wh,Y*y ﾙ4挨ID(6x786(4鶇攣 ,佰ﾈ*ｸﾘx**I%Hｸh+ZIyﾘ+x. ,jH+ｸ+X,JImｩ4雲ｲ ､x,Xｵｨ/ ﾏﾈ8+8+ ,h/  i6ｸ,从 -薬 
卓越した教師は､学問蘭域や､超えた学びを生徒に操 供する､そして､彼らが学ぶ教科が彼らの生活や取り巻 く世界の中で重要な課題をどのように説明できるかという 理解を助ける. 
Ⅶ.MultilePathstoKnowledge ｢葫VﾇF免U  BﾆF 踟vﾆVFvR 
卓越した教師は､各学校の教科の中にある中心概念を 学ぶことや教科領域を横断して重要なテーマやトピック ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾚI i6ｸ*ｩ&ﾘ / ﾕﾉ'ｨ+Yyﾘ/ ﾔﾈ+ .ﾂ 
を説明し､全体の知識や理解を構築するために必要な 多様な道を提供するQ  *ﾘ-唔 ﾙvﾈ, 7h8ﾘ ｸ6 / w *(.ｲ 
Ⅷ.Assessment ﾂ76W76ﾖV蹌 
卓越した教師は､評価しながら異なった評価方法の強 ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾚI i6ｸ,ﾈｧx .)Jﾙ$*Hｻ8 zｨ/ &ﾘ.r 
みと弱みを理解し､生徒が彼ら自身の学習をモニターす  ,jI i6ｸ*ｩ h,X,ﾈ / * ,h,x,辻 
ることを励ますo (*(,H,ﾉtﾈ揺,饑 / ｭﾈ-ﾙvﾈ,蔚ﾘ廂_ｹd / w *(.薬 
Ⅸ.FamilyⅠnVolvement 疫"  ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾚH,x. ,ﾈｻ8支,ﾈ自Lｩ4盈ｩUx/ $) ﾂ 
卓越した教師は､初めは､積極的に子どもの教育の中 
に加わり､家族との関係をもつD x.ﾘ- i  ,h,h. ,俶H馼/ +x.薬 
X_Reflection 浮V觀7F庸U & 7FR 
卓越した教師は､普通､分析し､評価し､彼らの実践の ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾚIX ,ｪIZｩ ﾘ+ZIUﾘ廁+ZIMx,ﾈ ﾂ 
効果と質を強くする○ 佰 ｨ,h / ｺﾘ*ﾘ+x.薬 
ll.Cont.ributionstotheProfessic)A " ﾆ & F柳轅友 ﾆV wVW2 
卓越した教師は､学校を良く.し､学校の中で知識と実践 ﾈ葎+X+ﾘｻ8踪,ﾚHｧxﾕｨ/ |x*ﾘ+ZHｧxﾕｨ,ﾉ(h,Y&ﾘ ,h 
を高めるために同僚と仕事をするo  ﾘ(-ﾙi + : ｸ,h覃馼/ +x.薬 
Ⅷ.Socia1Ⅰ)eVelo工nent 
卓越した教師は､生徒の自己意識､性格､市民としての 責任､個人や集団-の尊敬を育てるo 
Middle Childhoo dJGeneralist. S TANDARDS ,p.5 I 6/Early Adoles cence/Generalis i S TANDARD S ,p.5 ･6
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2.2　教員免許認定段階
教員になる段階で求められる知識･技術･態度については､ INTASCが､教師
が身に付けるべき知識や技術と行うべき内容を教師の行動や姿勢を10原則にま
とめ記述している(表1.1.3)｡各原則の記述内容を概観すると､そこには共通し
て､知識や理解を踏まえた原則の説明があり､捜業を通して子どもに還元しよう
とする教師の姿が表現されている｡たとえば､原則1 ｢教師は､彼(彼女)が教
える学科の概念､調査の道具､構造を理解している｡そして､生徒にとって意味
深いこれらの教科内容の視点を作る学習経験を生み出すことができる｡｣の記述か
らもわかる｡さらに10原則は学習環境や学習経験を設定･創出する姿(原則1
表1.1.3 INTASCが教師に求める10原則と要点
原則 侏I X,ﾈｴﾈ> vR 要点 
Principlel 仆8踪,ﾚIM竕M顋rｨｻ8*h.乂x怦,ﾈ･IDⅹ+(ﾛﾉ;仞ⅸﾕﾉ " / yﾘ+X,H*(.定+ｸ+X,JI i6ｸ,h, ,Hj  ｸ*(+ .ｨ.x,ﾈｻ8怩 > vX,ﾈ雹5 ﾞﾈ.乂x ﾆ  /  h-ﾘ +x+ ,h*ｨ,X*ｸ.ｲ 意味深い学習経験の創造 
PrinQiple2 仆8踪,ﾙ i6ｸ*ｨ,x,ﾈ.h*H,乂x-  ﾉ+x+x.凉ﾘ+X,H*(.ｸ+ｸ+R ,JIMx,ﾉ&ﾙ4唏檠4唏ﾌ) ﾉ4價ﾙ$(/ 辷 +x.乂x ,ﾈｴ  檍/ / ｹx.薬 生徒の発達を支援する学習機会の提供 
Principle3 仆8踪,ﾙ i6ｸ,ﾈｧx ﾘ,ﾈ4 7h8ﾘ ｸ6 *ｨ,x,ﾈ.h*H, 凉ﾒ +X,H*(.鑓+ｸ+X,JH腰, +ﾘｧx ,ｸﾘx+x.假hｼhｴ 檍/   因v生徒の個人差に適合する授業機会創出 
Principle4 仆8踪,ﾙ i6ｸ,ﾉN Kｹ4倡hﾖﾈ.)n) 亜 ﾈ芥+ｸ+X,H7 7H4ｸ7ﾘ92 5ﾈ8ｸ/  ﾈ,x+ﾙi +  ﾙvﾈ,茨hｼi_ｹzｨ/ yﾘ+X諍w +X,B *(.ｲ 多様な教授方略の使用. 
JPrinciple5 仆8踪,ﾘﾌ) ﾈ,h &8,ﾉ:雍 WH*ﾉyﾘ,hｧx ｬ(ｺｸ/ *H-ﾘ+r ﾗ9: w *(.鑓+ｸ,ﾈｬ(ｭﾚHｴ鮎坪檠4佰 zﾊHｧx ,*乖雨ﾘ,頴  唏齪ﾌ雍 WH* ~8-ﾈ+x ｲ 個と集団の動機付けを基盤とした学習環境の 創出 
Principle6 仆8踪,ﾘｨ(ﾛ蟹ﾆzHｧxｸ倡 y4ｨﾍﾘﾞﾉw  /  9 x.ﾘ-佰 ｩ4依靜ｪIO ﾋ靜ｪH8 6h4(4 5(7X6｢ 5  ｸ5h8x98ｵｨ,ﾉ&ﾘ / 諍w +x.ｲ 効果的なコミュニケーション技術の活用 
Principle7 仆8踪,ﾘｻ8怏> vZI i6ｺI&闔jH4ｨ8ｨ4ﾈ8X8 ,ﾉmｩUx,ﾉ&ﾘ ,ｮ8*ｸ ｼh/ ﾇh柯+x.ｲ 生徒と目標を踏まえた授業計画の作成 
P血ciple8 仆8踪,ﾙUﾘ廁,ﾈ+ﾘ-ﾈﾏh IO ﾏh ,蔚ﾘ廂_ｹzｨ/ yﾘ+Yw *" .鑓+ｸ+X,JHｧx ,ﾈﾇ   4ﾙ4唏檠4唔 y ﾉ4ﾉ+x/  ｦﾘ*x.ｲ 生徒の成長を把握する評価方略の実施 
Principle9 仆8踪,ﾙM竕M顋rﾉ  .) ﾈ,ﾉ ﾂi6ｺI]ｸﾎﾈI ﾈ,ﾈｧx  5(7X6ｨ6X4(,ﾉ ｩnY R坪,ﾈﾗ9:ﾈﾏ ｨ/ ﾇ   4儷ﾘ廁+ZB ｨｩnY4ﾉ+x+x.亢 檍/ %H+ｸ*H,h+x.僵ﾘ 4兌ｩ 徂,X* . 反省的実践家 
PrinciplelO 仆8踪,ﾚI i6ｸ,ﾈｧx ,hﾔｹY 辷 +x.ﾘ-唏ｧxﾕｨ,ﾉ: ｲ .)]ｸﾎﾈH.h.慰ﾈ*(5(7X6ｨ6X4( ｸ,ﾉ ﾈ h,ﾈｭhﾅx/ 孜 ﾈ+r .薬 幅広い人間関係形成 
Model Standards for Beginning Teacher licensing, ASBeS3ment. and Development: A Re80urCe i｡r State Dialogue (1992) ､ p.14-34､要点の
部分は輩者作成
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～3)､授業場面で多様な教授方略や評価方略を行う姿(原則4-8)､自ら省察
し､同僚･他分野の専門職と連携する姿(原則9､ 10)にまとめることができる｡
さらに､授業実践の良否に深く関連する原則1-8を対象として､記述内容を分
類･整理すると､各原則は､表1.1.3に示した教師の姿とともに､ knowledge (知
識)､ dispositions (姿勢･考え方)､ performances (実行･行為)の3視点から
説明が付加され､特徴的な教師の姿が具体的に説明されていることがわかった｡
なお､原則1-8を説明している　99記述(knowled.geに関する記述: 29､
dispositionsに関する記述‥ 26､ performancesに関する記述: 4=4記述)は相互
に関連していることが確課された｡その理由について､授業実践を行う教師の行
動や役割は多様であり､授業が子どもと教師と教材との関係の中で創りだされ､
授業の文脈に応じて変化するものであることを踏まえれば当然の結果であると理
解できるo　したがって､複数の内容が含まれる記述から､各原則の中心に位置付
けている要素のみを取り出すと､授業実践を支えている複雑な関連の部分を削除
してしまうことにつながる恐れもある｡しかし､この操作を行うことにより､教
員免許認定段階で求められている核となる要素を精錬することができると考えら
れる｡
以上の考えに基づいて､原則1-8の説明文から､中心となる知識や技術､姿
勢､行動などに関する記述(あるいは記述の一部)を抽出し一覧表にまとめたう
えで各原則の記述内容と照会し､各原則の主張に最も近い内容の記述を選択した
(表1.1.4中:原則の下線部)｡たとえば原則1であれば､ knowledgeに関する説
明が3文､ dispositionsの説明は4文､ performancesの説明は6文が用いられて
おり､それぞれの説明文と同数の特徴を表している記述が抽出できる｡そして､
原則1の主張に最も近い記述は､knowledgeが｢教える内容の概念や学習の道筋｣､
dispositionsが｢日常的な教材研究｣､そして､ performancesが｢生徒が考える･
カリキュラムの実施と改善｣であると考えられた｡
このような手順により教師に求められる要素をまとめると(表1.1.5)､
knowled_geに関しては､学習理論や教材､カリキュラムなど教える内容にかかわ
る知識と授業をデザインするために必要な教授方略や児童生徒の多様悼-の対1芯
の知識の2点に集約された｡また､ dispositionsは､教える対象となる児童生徒
の個々の違いを認め生かす考え方を行い､柔軟で多様な授業デザインを立案し､
18
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表1.1.4 INTASCが求めるknowiedge､ dispositions､ performancesの内容
原則 噺踟x示VFvR Dispositions 
1 帝 9    =ﾉTyD)u ,ﾈ蕀(Yh･新しい知織を求める姿勢 唳 i6ｸ,ﾉyﾘ/  9 x.乂yn)4丼IDﾉ  k
･生徒の知識枠組と学習の関連 唳 ﾙvﾈ,位兩ｸ/  ･多様な教授方略の哲用 
･他教科との関連 啜Vﾈﾙﾉ4綾9 hﾊHｸb ･正確な評価 
-研さんの姿勢 唸嵋  ,舒8*ﾙ i6ｸ,h,ﾈ*ﾘ.X6ﾘｸﾘ6ﾘ､x*ｩN  ｢x4｣ ﾈ8h8 ,ﾈ| 淤 " Y ﾘﾘy4逢x ﾆ  ,ﾉ 頽
2 亰仭8,ﾙ R Xｧx , Xｻx.冽h獣 Xｻ8怦ｭH,ﾈﾏ ｨ,ﾈｭi ･生徒の多様性-の敬意 唸ﾌ(,h &87 7H4坪7ﾘ985ﾉUﾘ幵 Y  &ﾙ5 / :X-ﾈ*h+ﾙ h+ﾘ,逢x ,ﾈﾕﾉ'｢ YMｩzX,ﾉ; /  Hﾈ 8+ﾘ*ｸ*二生鐘を粗は土見五 
3 ･生徒の学習達成の主張 唳 ﾙvﾈ,綾9 ｸ4 7h8ﾘ ｸ6 ,ﾈｨ駅  
-まれな額域の内容 -特別な支援を必要とする生徒の理解と適切な対応 ･特別な支援のための時間や方法の同定 
･言語的習得を支援する方略 坪5(7X6ｨ5  ｸ5h8x98.)[h嶌ｴｹLﾘ,儻 ｫB 
･前提の違いの学習-の.影響 唳 ﾙiY ｸ,ﾉ 8+X*)Uﾘ廁,h廂&ﾈ,8*･複数の視点の提示 
･学習資源の授業-の活用 壷 i6ｹ ｨﾍﾘ,ﾈｧx / 辷腕 ･生徒の文化共同体の情報の活用 ･個の遣い右腐重責た寺尊者のデザイン ･違いが尊重されるコミュニティの創出 
4 唳 ﾙvﾈ,淫iuy&ﾘ7h8ﾘ5ｨ5･生徒の成長-の価値づけ 唸ﾌ( ﾉ i6ｸ, .ﾘ+ﾘ-ﾉ ﾙvﾈ,雲ｹzｨ,ﾉUﾘ幵 
･多榛な毅緒方路の原理や播術  
･多様な材料を哲用する方法 勍教授プロセスにおける教師の役割の変更 -生徒の理解を支援する説明 
5 ･仲間関係の重要性 
･集団の影響の知識 コミュニケーションに基づく学級活動 
･学級経営の原理 坪ﾇ   4i6ｸ,ﾉ ﾉ+x/ 躪ﾏﾂ 一yループ活動の支援 
･人々が生産的.協力的に働く支援 唳:雍 WH* ｭiWH*倡  ･生徒の意思決定を支える調整 
･生徒自身の動機付けを支援する方位 勍個々の関係を修正するグループワークのモニター ･機能する学習共同体の創出＼ ･時間や場所､活動などの資源の沿組織と運営 
6 -コミュニケーションの促し 坪 ｾ(7X6ｨ5  ｸ5h8x99? ] ц,ﾉ_9}b 
･コミュニケーション給や言葉の役割 唸ﾋ駢H,ﾈ wi ｸ,ﾉOｨ  ･学習者の表現を広げる支援 
･文化やジェンダーのコミユ羊ケ-シヨン 壷 ﾙvﾈ,(+H8h6ｨ5 ﾘ5h89_ｸ詹8X,ﾈｬX雋 ･討論の刺激と推進 
-の影響 唸輅{i ｸ*ﾙ[x*ﾘ ･文化や性別の違いに基づく会話 
･メディアコミュニケ-シヨンの技術 勍多様なメディアコミュニケーションツールの活用 
7 唳; yﾘ､x.(ｻ8ﾝH4ｨ8ｨ4ﾈ8X8 ,ﾉ&ﾙ ｹ b  
･授業の文脈 唸ﾊｨ+X,ﾈ* .佗h枌 ･於軒に合わせた計画の鮪 
･生徒の反応に適合する方法 坪ｺI:x.倡  ･学習者に適した学習経験の設定 ･生徒の多様性を踏まえた学習機会の設定 ･生徒の成長を支援する活動の準備 
8 唳Uﾘ廁,ﾈ､8ﾖ .)xｩ*R ･授業進行の途上での評価を重視 -申徐の成長楯岡した評価の老身 唳 ﾙvﾈ,蔚ﾘ廂_ｹzｨ,ﾉ4ｹ 域yw  
･評価方略の選択 ･評価に開通した課題 勍律徐が一赤鼻するための評価.方路の清田 
･個と全体の効果の評価 ･教授方略のモニタリングと修正 ･根拠に基づいた説明 ･多様な情報収集 
9 ｹ ｩnY ｸ,ﾘ.倬 ,(,ﾉZｩnﾂ ･省察を心がける 壷 ｩnY ｸ/ ﾘ(-傲畏ﾈ/ ｭﾈ-靆Hｸh,ﾈ邊 
･多様な自己評価や相互作用 唸8 ﾆ(ｭhﾅx/  -自身の成長を支援する同僚との連携 
-実践の精錬の青砥 唳: ｸ.) ﾉZｩnﾈ,ﾉ ｩnX徂,h,ﾉﾆx,舒8*ﾘ7H4( ｸ62 
･専門職としての巽任の常識 ･自己緒等学習の意表 
10 ｩ y ｨ,h+X,H,ﾈｧxﾕ｢ 一生徒の幸福を重視 坪4 4X4(7(6X4"ﾘ,ﾈ 
･生徒の権利と教師の斉任に関する浜 唳 i6ｸﾌ(  雋 ･生徒の立場に立った他の学習環第-の連携 
･生徒を取り巻く環第の影響 唳 i6ｸ,ﾈｸH,ﾈ 雋 ･地域資坂の活用 
･生徒のプライバシーの重視 唳]ｸﾎﾈ,h,ﾉ h蝎4渥hﾅxﾞﾈ.
-生徒のために同僚との連携を重視 唳 i6ｲﾘ,ﾈﾅh辷腕 Y i6ｸ,ﾈ辷鰄,h+X,H,ﾈﾗ9:
Model StandB,rdJS for Beginning Teacher licensing, Assessment and. Development: A Resource丘)1･ State Dialogue, (1992)p. 14-34
※表中1Ⅶ : Assessment, Ⅸ : Evaluateの日本語表記を評価として示した｡
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表1.1.5　教師に求める知識･技術･態度(INTASCが示す原則1-8より)
視点 兒ｩ}.抽出した要素 
knowledge 苓ｻ8*h. vX,亊h+x.ﾘ  教える内容の概念や学習の道筋/学習理論や教材､カリキユラ 
ムの知識 
授業デザインにかかわる知識 ﾙvﾈ,綾8 _ｹzｨ,ﾈﾋIyﾘ.(ｵｨﾙvﾈ, 7h8ﾘ ｸ6 ,ﾈ*"語､非言語の重要性/評価の種類や特徴/生徒の学習と教授 
/個と集団の勤植付けに関する知識 
dispositions 假hｼh6h5X4898,ﾘ.俟ﾈ*i_ｲ 柔軟な教授過程の重視/学習環境の整備/多様なコミュニケ- 
シヨン方法の重視 
生徒のとらえ方 i6ｸ,ﾉ ﾙvﾈ,緯ｹEﾂﾘ,ﾈﾆ 2i6ｸ,ﾈ6ｨ ｸ5坪,ﾉ 陌糴 i6ｸ/  伸ばす見方/生徒の成長を意図した評価の考え/ 
教師の取り組む姿勢 ｨﾙ4綾8ﾝ靆Hｸb 
performances 假hｼh6h5X4898,ﾉ_ｸﾏﾉ ｲ 生徒が考え解決するカリキュラムの準備/個の違いを踏まえた授 
業のデザイン/複数のレベルに対応した授業の創出/ 
生徒-の行為 i6ｸ,ﾈｼ ﾘ(-ﾘ-ﾉ:ﾘ*ｸ*  i6ｸ,ﾈｧx / ｨｸ嶌+8+る働きかけ/ 
授業場面での教師の行為. 兒  H,ﾈｻ8 ﾘｧx _ｹzｨ,ﾈｨ駅 ｩ4(7X6ｨ5  ｸ5h8x99_ｹz｢ の実施/生徒が成長するための評価方略の活用/モニターと方 
略の適合/状況に合わせた計画の訴整/ 
日常的な教材研究を行う姿勢に整理されたo　そして､ Performances　として､多
様な子どもを生かす授業をデザインし実現できること､子どもの学習を活性化す
る働きかけが行えること､よりよい授業の実現に向けて多様な教授方略を活用し
目標に向けて調整できることが求められていると整理できた｡
以上､ NBPTSとINTASCの2機関の取り組みに対する分析結果を基に整理す
ると､教師には教える基礎となる知識･技術の修得を基盤として､多様性-の敬
意と協働の意識に支えられた豊かな授業の実現が求められていると推察された｡
また､現職教員を対象として行われる資格認定システムは､志願者が準備をすす
めながら自身の実践を見直し精錬する機会として機能していると思われた｡さら
に､教員免許認定段階での分析を通じて得られた8項目は､教員に求められる知
識･技術･態度のすべてを表せているわけではないが､教員として修得すべき最
小限の知識･技術･態度として位置付けることが可能であると考えられた｡
2.3　養成段階
NBPTS及びINTASCの分析を通じて､養成段階においても子どもにとって意
味のある学習となる授業が求められている方向性が確認された｡したがって､こ
の方向を踏まえつつ､養成段階においては基礎となる知識･技術･態度について
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の認証機関であるNCATEの示すスタンダードを参考にする必要がある｡
NCATEは､教員養成学部としての認証を検討する際にはUnit Standardsを､
教員養成プログラムの認証を検討する際にはProgram Standardsを用いている｡
ここで拝､教員養成段階の学生に共通して求める知識･技術･態度の全体を把握
するためにU血t Standardsを検討する｡
UnitStandardsは､学部としての組織が整えるべき内容やシステム､学生(志
願者)に関する6つのタンダードで構成されている(表1.1.6)｡各スタンダード
は､ 3つの内容(①用語:比elanguageofthestandarditself)､ ②要素と3段階
の熟達レベル: rubrics that delineate the elements of each standard and_
describe three proficiencies levels､ ③スタンダードの説明: a descriptive
explanation of the standard.)として具体的に説明されているDまた､各スタン
ダードには下位項目が設定されており､志願者に求める具体的内容は｢容認でき
ない｣､ ｢容認できる｣､ ｢目標｣の3つのレベルに区分されその違いが記述されて
いる｡
Unit Stand.ardsの中で､教員養成段階の学生に求める内容を示しているのは
standardl (志願者の知識､技術､専門職としての資質)である｡また､ Standard.
1には7つの下位項目(1a～1g)が設定されており､志願者が教員を希望して
いるか否かにより指標とするスタンダードが異なる(図1.1.2)｡これらの下位項
目のうち､ 1e､ 1fの2項目は､他の専門職をめざす志願者用に作成された項目で
ある(図1.1.2中､下線部)ことから､教員を志願する者に対してはla～1d.､ 1g
の5項目が適用される｡
表1.1.6　Unit Stand_ar°.S (conceptualFramework)の内容
Standardl 倡Xｮ逸(,ﾉ&ﾘ HｵｨI ｩnY X,h+X,H,ﾈ  
Stand_ardー2 儷ﾘ廂Zw76Vﾇ76ﾖV蹌h5X8 ,h8h6ｨ6(6yUﾘ幵Цf ﾇV F柳竰 
Standards H4( ｸ8ｸ6鞍  ,i}X 
Stand_ar°_4 ﾙvﾉ ｲ 
Standard5 乂yYH,ﾈ H7 7H4ｸ7ﾘ985蟹Jﾙ$" 
Standard6 h6ｨ6Bﾈ6xｬyyﾚHﾋ
PROFESSIONAL STANDARDS for the ACCREDITATION of T丑ACHER PREPARAT工ON
INST工TUONS p.12-13より作成
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Standard.1 (志願者の知識､技術､専門職としての資質)の下位項目(1a～
1g)は､学生が修得すべき内容とレベルを示している｡そこで､学生に求める
標準的な水準として｢容認できる｣に記述されている内容を考察する｡たとえば､
｢1a :内容の知識｣について､学部学生を対象とした記述の部分には､ ①重要
な本質や概念を説明できる水準､ ②教員免許試験で80%以上に解答できる水準が
求められていた｡また｢1b:授業を想定した教材の知識｣では､ (∋教育学的な
知識､ ②基本的な教授方略の理解が求められ､ ③授業の場面では分かりやすく意
味ある方法で学習を推進できるという3つの内容と水準が示されていた｡さらに､
｢専門的･教育学的な知識と技術(1C)｣の欄には､専門的な知識･技術の修得と
ともに生徒にとっての重要な経験を考えられることや､学校や家庭､地域の状況
を踏まえて生徒にとって何が重要な経験となるのかを熟考できること､生徒の学
習に焦点をあてて学習経験の実現をめざすこと(｢生徒の学習(1d)｣)が示され
ていた｡こういった個々の項目の知識や技術を総括したものとしては､教師の公
平さや信念の理想と調和した学級行動を行う教師の姿が表現されていると考えら
れた(｢専門職としての姿勢(1g)｣)｡ (図1.1.3a～b)0
一方､より高い水準である｢target (目標)｣の欄に記述された内容を､容欝で
きる水準の記述と比較すると､ targetの水準には､知識や技術を高めている表現
とともに､実践の省察や子ども自身の学習に対する評価や分析を行う表現が新た
に記述されていることが確認されたo
これまで教員免許認定段階にかかわるINTASCや現職教員段階にかかわる
NBPTSの調査･分析を通じて､教師のもつ知識･技能等は､総合されて子ども
1a:内容の知識(forTeacherCand_idates) 
1b:授業を想定した知識と技術(forTeacherCandid.ates) 
1C:専門性と教育学的知識.技術(forTeacherCandid_ates) 
ld_:生徒の学習(forTeacherCandidates) 
1e二知識と技術(forOtherSchoolProfessionals) 
lf:生徒の学習(forOtherSchoolProfessionals) 
1g:専門職としての資質(forAllCandidates) 
図1.1.2　Unit Standards : Standard.1の下位項目
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規準1 Candidate Knowledge, Sk=S. and Pr?fessional Dispositions(知卦技術L専P職の姿勢)
Di spositions :数日降るいは専門職として学校で働く準備をLTV､る志願者は､すべての生徒の学習を助けるた
めに､内容の知識､教育的な内容の知識と技術､教育的専門的な知織と技術､そして､専門職としての気質をわかり
行えるo評価は､志願者がみる専門職､州､協会の基準を示しているo
1 a : Content Knowl edge for Teacher Candidates (内容の知識)
受け入れられないl 假6仞ｨ.x.ｨ.
･教師志願者は､教えるために 唸ｻ8踪躡|H,ﾚHｻ8*h.ﾘ-佗h枌 ･教師志願者は､専門職や州や協会の基 
~計画する内容に知識が不十分 x. vX/ yﾘｧ ?ｲH*(.鑓-ﾈ+ﾚI ｢ 準に示された規準のように､計画し数える 
である○また､専門職や州や 冢Y X.(.(ｺh檍,ﾈｴｸ,俾h+8.ｨ+ﾒ 内容を深く理解しているo 
協会の規準に示された重要な 偬Iwh,曳ｸ .(･ID   kX*ｸ.薬 ･彼らは､調査や批判的分析や教科の総 
本質や概念を説明できないo 坪ｦﾈ+ﾘ-ﾈ韋ﾋ / Tｹwh,h+x.做" 合化を通じて知識を表現するo 
-資格のための試験を必要と ﾉ> vX韋ﾋ ,塔 X決8,Y,ｨ曁+X,B -すべてのプログラムの構成要素は､資 
する州の内容試験が80%以 (.薬 格のための試験を必要とする州の内容試 
ーFeあるo 剏ｱを通過し¶ヽる○ 
1b: PedagogicaI Content Knowledge and Ski =s for Teacher Candidates(授業を想定した知識と技術)
受け入れられない 安は入れられる
･教師志願者は､彼らが技術を
統合し､生徒の文化的背景や
学習のための内容の知識を構
築する学習経験を伸ばすこと
を助ける方軽の中で､内容と
専門職や州､公的な規準に示
された内容の特別な故陵の関
係について理解していない｡
･教師志顧者は､内容と専門職や州
や協会の規準に示された教育学的
な内容の関係を理解しているo
･彼らは､すべての生徒の学習を助
けるために､専門職や州や協会の
規準に示された内容と教育学的知
識や技術を高めるための教授方略
を広く理解しているo
･彼らはわかりやすく意味ある方牡
で内容を提示しテクノロジーを用い
て学習を推進するo
･教師志筋者は内容と特定の内容の教授
と公的な規準の関係の全件の理解を省察
するo
･彼らが数えるために計画する内容を深く
理解しているoそして､すべての生徒が
学ぶ多様な説明と教陵方略を提供でき
る｡
･彼らは､挑戦し､明快な､そして人を引き
付ける方哲で､現実政界の文脈や技術を
充当してまとめることの内容を生徒にしめ
すことができる.
1 C: PrdessicmaE End Pedagogさcal Knowledge and SkiJs for Teacher Caldk]ates
(専門的･教育学的知識と技術)
受け入れられない 受け入れられる
･教師志願者は､学習を推進する
た桝こ､専P職や州や協会の規
準に示された専門的･教育的な知
識とスキルを習得LTいない｡
･彼らは､学校､家庭､地域の知識
に欠けている｡そして､生徒のより
重要な経験につながる学習経験
を発達させられない｡
･彼らは､自分の仕事を振り返らな
いし､実践を知らせるた桝こ､最
近の研究をもちいることもしない｡
･彼らは､学校や授業や学習につ
いて考えられた主な学校を説明
できない｡
･教師志願者は､学習を推進す
るために､専門職や州や協会の
規準に示された専門的･教育的
な知識とスキ/レを提供するD
･彼らは､学校､家庭､働いてい
る地域の状況や､意暁ある学習
経験を発達させるために生徒の
より重要な経験を熟考する.
･彼らは実践を振り返る｡彼らは
学校や教授･学習についての主
なものを理解している｡
･教師志蘇者は､専P職や州卜や協会の規
準に示された専門的･教育的な知識とス
キルの理解全体を省察するD
･彼らはすべての生徒に対.して学習を推
進するための意味深い学習経験を発達さ
せるo
･彼らは､実践を省察し､生徒の学習を元
気付ける必要坤l断をするD
･彼らは､生徒の学習方桂やアイデアを
つなぐ方伍を知っているo
･彼らは､学校､家庭､生徒のより重要な
経験とつながっている地域の文脈を熟考
する｡そして､アイデアを現実世界の裸曙
に働きかける｡
PROFESSIONAL STANDARDS缶r廿】e ACCfモDrrAl10N cfTEACHER PREPAFLA.T10N INSTTTU CNS p.16-18より作成
図1.1.3a tJnit Stand.ards(Standal･d_1 : 1a-C)のルーブリック
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1d: Student Learning for Teacher Candi dates　(生徒の学習)
受け入れられない
･教師志願者は､生徒の学習を
正確に査定し､生徒の発達レベ
ルやより重要な経験に基づく学
習経験を発達させることができ
ない｡
受は入れられる
･教師志病者は､生徒の学習に焦
点を当てる｡教師志願者は､評価
し生徒の学習を分析するo
･彼らは生徒の発達レベルに基づ
いて､よりよい経験のために意味
ある学習経験を発達させ遂行でき
::1.ll
･教師志願者は､生徒の学習に着目し､
彼らの仕事(C効果を学ぶo
･彼らは､生徒の学習を査定し分析する｡
教えるための適切な判断をし､生徒の学
習をモニターし､すべての生徒のための
学習に主件的な効果を持つD
1 e:払owledge and S拍ls for Other School Professionals (略)
1f: StudentLe血g br Other School Pro危ssk'nds (略)
1g: Professional Dispositions for A= Candidates (専門職としての姿勢)
受け入れられない 受枕入れられる　　l　　　　　　　　目標
･志願者は､専門職や州や協会
の規準に示された専門職の気
質によくなじんでなt, ㌔
･志願者は､すべての生徒が学
習できる公平さや信念の理想と
調和した学級行動を示さないo
･彼らは､生徒や家族､同僚や
地域と一緒の仕事の中でこれら
の専門的な資質をモデルとしな
いo
･教師志額者は､専門職や州や
協会の規準に示された専門職
の気質によくなじんでいる
･志願者は､すべての生徒が学
習できる公平さや信念の理想と
調和した学級行動を示すo
･生徒や家族､同僚や地域と一
緒の仕事は専門職の気質を省
桑する｡
･志願者は､専門職､州､公的な規準に措
かれたように専門的な教育者に期待された
専門職の姿勢を省察する方法で､生徒､家
族､同僚､地域とともに働く
･志願者は､すべての生徒のためのケアリ
ングや支援学習環境や自己調整学習を生
み出す学級行重縁表す｡
･志願者は､彼ら自身の専門職としての姿
勢が適合し､そうするための計画を向上さ
せるとき､認識する｡
pROFESSIONAL STANDARDS lbr 81e ACCFEDrrA110N cfTEACHER PREPARATION INSmひJS pJ9-20より作成
図1.1.3b UnitStandards(Standard_1 : 1d一g)のルーブリック
-の多様な学習として還元される方向性が確認された｡このことは､授業として
具現化することの必要性と授業の質を保持する重要性を示している｡また､
NCATEの示すUnit Standardsに注目し､その内容と水準を整理した結果､教
える内容や教育学的知識については量的な水準が明示されていた｡また､授業を
想定した専門的な知識･技術の習得に関しては､生徒にとって意味ある経験の設
定に目を向ける方向性が共通して求められており､そのための省察は目標として
位置づけられていることが確認された｡目標として求める水準を明らかにするこ
とやその達成状況を区分する枠組みを設定することは､学習する側にとっても到
達目標として意識できるものとなる｡
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3　英国
米国の教師教育に関する3機関の取り組みから､子ども-のよりよい授業の還
元が教員に求められる姿であると推察された｡一方で､教員のもつ知識や技能が
⇒受業場面でどのように実現されるのかについて描き出すことは困難であった｡
そこで､米国と同様に英国の教師教育にかかわる機関であるTDA (Training
and. Development Agency for School)の取り組みに注目し､教員に求められて
いる知識･技術､態度(行動)を整理し､そのうえで､教師の熟達に伴う教育技術
の向上に関する指標及びスタンダードの分析を行う｡
まず､教員に求められている知識･技術､態度(行動)に関して､ TDAは､ 3つ
の内容(①教師の専門的な態度: 4要素､ ②専門的な知識や理解: 6要素､ ③専
門的な技術: 7要素)を示している(表1.1,7)｡これらは相互に関連するものと
して扱われ､教師としての発達を明示できる教師の姿として記述されている｡
｢専門職的な態度｣の構成要素を概観すると､たとえば､子どもから信蹄され
る教師が措かれているだけでなく､子どもに期待する教師の姿が示されている｡
また､教師が｢会話は双方向の過程であること､両親や保護者と子どもや青少年
の発達､成長､幸福について議論することが彼らを元気付けるということを理解
している｣と示されている｡これらの記述を踏まえると､英国の教師には､保護
者とともに子どもを育てようとする姿勢をもつことが強く求められていると読み
取れる｡
｢専門職的な知識や理解｣は､ 6つの要素(教授･学習､評価とモニター､教
科とカT)キュラム､リテラシー･基本的計算能力･ICT､達成と多様性､健康と
福祉)で構成されている｡各要素を説明した記述には､教える教科内容やカリキ
ュラムに関する知識だけでなく､個々の子どもの多様性を踏まえたうえで環境を
整えるための評価やモニターに関して言及されている｡中でも特徴的なのは､多
様性に関する項目の記述である｡そこでは､子どもを取り巻く社会的､宗教的､
倫理的､文化的､言語的な状況が及ぼす子どもの発達-の影響の大きさが言及さ
れており､こういった個々の多様な状況への対応を求めていることがわかる｡日
本でも同様に多様な課題が増える傾向が翠められることから､変化する社会背景
を理解したうえで､教師に留意すべき事項を指標として明示し､その対応の検討
をすすめていくことが重要である｡
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表1.1.7　英国の教師に求められる力量の構成要素
1.Professional attribute8　専門職的な億度
子ど誤禁需器意識援護誤競競蒜貰詣芸17)+どもや書少年への朴榊/
子どもや青少年から期待される態度や行動の表現
枠組み(Fra皿eWOrk白)
教師の専門家としての義務や浜的な枠組みの理解/織場の方針や実践と実行に対する共同安住の共有
他の人とのコミュニケーションと仕事(Conu111nicatingandwork加other8)
子ども､青少年､同僚､両親や保護者との効果的な会話
子どもや青少年の成長と幸せを作り､達成レべ′レを上げることができる貢献の認鼓と尊重
連携と協同作業への献身
個々の職能成長(T'erBOnalprofe68ionaldevelopment)
省察し実践の向上｡成長する専門家としての斉任/帰納的な文脈の中で初期の職能成長の重要性の植野
改革に向けた創造的､構成的･批判的アプローチ
助言やフィードバックに基づいた行動と､コーチングやメンタリングに開く心
2.ProfeBBionalknowled,ge and understa皿ding　専門職的な知識･理解
教授･学習(Teaching and learning)
教授､学習､行動管理方略の範囲の知識と理解
.｣垣劇_学習の方享皇全全ての学盟豊里力_丑_亙塵_る_接会_と遣広立法
評価とモニター(ABSe8Sment and monitoring)　　　　　　　　　　　　　　　　　　　･
数えるた桝こ養成される教科･課程の分野に対する評価の必要性やアレンジの理解
形成的評価の重要性を含めた評価アプローチの範囲の理解
教授効果の評価と学習者の発達のモニター
___塵成レベルを向上させるための地方や国の統計情報を用いる方法の理解
教科とカリキ-ラム(Sub5ectB and Curriculum)
教科や課程の分野のしっかりした知識と理解/効果的に数えることを可能にする教育学との関連
教科･課簸､年齢やカ-の対応のための泣令や枠組みの理解リテラシー､卿
基本的計算能力､リテラシー､ ICTの専門的な技術テストの通過
教授や広い専門的活動を支援する､リテラシー､基本的計算能力や工CT技術の使用方法の理解
達成と多様性(Achievement a工止divel･Sity)
子どもや青少年が発達する方皆や発達や学習者の幸福が､社会的･宗教的､倫理的､文化的､官許的影響の
範囲により､影響されることの理解
英語が第二言語である人､または､特別な教育的ニーズのある人､あるいは病気の人に対するものを含ん
で､彼らが教えるために効果的な個々の準備方汝の理解.教授の中に多様で包括的で平等な実践を埠供する
方汝の理解
特別な教育的ニーズのある学習者や病気や他の個々の学習ニーズに対する安住を含んで､特別の斉任をもつ
同僚の役割の理解
健康と福祉(Eealth and well-being)
綾的な要求､国の政策や指針､子どもや青少年の幸福についての保護や提案-の気付き
取り巻く状態の中の変化や違いにより影響を受ける子どもや青少年のた桝こ､同館に専門家の支援を言及す
るタイミングの理解
3.Profe8Biona1 8killB　専門職的技術
計画(Planning)
たしかな教科や課程の知識､効果的な学習デザイン､養成される年齢やカを超えた発達のための計画
リテラシー､基本的な計算能力､ ICTスキルを発達させるために､学習者のための機会のデザイン
宿題を計画･設定･査定し､学校外での授業､試験のための課程､学習者の発達を支え､学習を広げ強化
塾生⊥辿由　　　　　　　　　　　　　｣　　　　　　　　　　　　　__ll.一･･.--
養成される年齢や能力の範囲を超えて､授業や授業を教える｡
e-ラーニング､多様性に対応した実践､平等と交流の捷供を含んで教授方略や資液の範囲を使用
重要な知識､発達､概念や過程の構築D　学習者に新しい知鞍･理解､技術､適切な学習目榛の娘供
説明､質問､議論､会鼓の利用､新しいアイデアや概念の効果的､明確な紹介
個人､グループ､学級全体を運営する力､授業の段階を合わせるために教えることの修正査定､モニタリング､フィードノ卿
評価･モニター､記録方略の範囲で効果的な使用
挑戦している学習目標を設定するために､学習の必要性の評価
正確で構成的な学習者の達成をフィードバック､成長や発達の分野を適時に埠供
彼らの学習を省察するために学習者-支援や助言
教授学習のレビユー(Reviewing teaching and learning2
全ての学習者の発達-の教授の影響を評価､計画と必要な投棄実践を修正環境(Le柵
学習を生み出す目的的でしっかりした学習環境を確立､学校外の文脈の中で学習者が学ぶ機会を同定
学習者の行動を構成的に運営するための計画な授業の原則を確立､自己制御と独立を漁秦
細豊票竿軍記需品てu競雷光に脈､彼らと堕的な実技の拙井村る船を舶
協働と継続的な連携(TeamWor叫
彼らと働く同僚が支援学習の中で適切に成長し､彼らが行うことを期待される役割を理解することを植野
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｢専門職的な技術｣は､ 7つの要素(計画､教授､査定･モニタリング･フィー
ドバック､教授学習のレビュー､学習環境､協働と連携､協働と継続的連携)で
構成されている｡ここでは､実際の授業運営に必要な力や役割モデルを果たすこ
ととともに､学校外での学習機会の設定や学習効果を高めるために同僚と協働す
る教師の姿が記述されていた｡
このようにTDAは､教師に求める態度､知識･理解､技術の内実を明示して
いるが､さらに､教師のキャリアステージを成長に伴う4つのステージとしてと
らえ､各ステージに求めるスタンダードを示している｡具体的には､すべての教
師に求める中核的スタンダード(C:core stand.ards)､教師としての初任期(導入
期)を超えた教師に求めるスタンダード(P:post-thresholdstandards)､素晴らし
い教師に求めるスタンダード(E:excellent standards)､卓越した技術をもつ教
師に求めるスタンダード(A : accomplishstandards )である0
2007年9月に示された資料には､教師が次のキャリアステージ-成長したいと
望むなら､次のレベルで示されている内容が､将来の発達を考える参考になると
記述されている｡たとえば､ AST (卓越した技術をもつ教員)になることを強く
望む教師は､彼らが将来にわたって発達できるよう省察し計画することが必要で
あるが､スタンダードが示されることで計画的に取り組めると記述されている｡
なお､初任教師養成(Initial TeacherTraining: ITT)はGTCE (General teaching
Councilfor England)に登録することとなるが､ NQT (Newly q.ualified teacher :
新しく資格を得た教師)は､彼らの導入期間が終わるまでは､ core stand.ardsの
全体に適合していることを求められないことが記されている｡
また､教師の果たすべき責任についても述べられている｡たとえば､ TDAの示
す教師像の中に､ ｢すべての教師は､自らの職業を通じて､効果的で支援的で適切
な専門職的な発達を約束されるための専門職としての責任をもつべきである｡そ
して､すべての教師は彼らの職業を通じて､効果的で支援的で適切な､専門職的
な発達を約束されるための契約上の称号(a contractu.al entitlement)をもつべ
きである｡｣と示されていることからも推察できるD中でも､パフォーマンスマネ
ジメントにかかわるカが鍵になることが強調されている｡パフォーマンスマネジ
メントは､現在やこれからのステージを通して､その方略や内容がどのように概
観されるべきであるかという議論の背景を提供している｡
27
第1章
これは､それぞれのキャリアステージにおいて､適切なスタンダードに適合し
ている姿を表すことが必要であるという考え方に基づいている｡すなわち英国で
は､教師は基本となる中核スタンダード(core standards)に適合し続けるとと
もに､教師としての経験を重ねながら専門職的な態度や知識､理解､技術をより
広く深めることが期待され､それは上位ステージの記述内容に表現されていると
いうことであるo　この考え方の原理は､ coreの段階から続くその後のキャリアス
テージのすべてに適用され､教師としての成長が教職年数によるものではないこ
とを意味している｡
これらのスタンダードは､ 4ステージに区分された教師の熟達に対応して､そ
の違いが記述されているo　たとえば､専門職的技術の構成要素である｢教授
(Teaching)｣ (表1.1.8)では､すべての教師に求めるcore standard.Sとして､ 2
項目(表中: C29､ C30)が示されている｡これらは､ C29: ｢年齢や能力の範囲
を超えた挑戦的でよく考えられた授業を行うこと｣と､ C30: ｢達成レべ/レを高め
るために子どもをひきつける刺激的な授業-の期待｣である｡さらに､ C29の項
目には5つの下位項目が示され､具体的な教師の姿が説明されている｡このよう
に､教師に求めるスタンダードについて異なるキャリアステージによる教師の振
る舞いの違いとして記述できることは重要である｡しかし､この資料に記述され
た表現(たとえば表1. 1.8中､ E8 :素晴らしい効果や成果に導く教授技術をもつ)
のみでは､具体的にどのような優れた教授技術がみられるのかを想起することは
難しい｡
しかしながら､この点について､ TDAは､具体的な複数の授業場面と3つの異
なったレベルの教師が対処に用いた教授方略を具体的に書き分けた資料
(Professional standards for teachers: Guidance on tlle Cra氏oftea血ing)を提
供して､ステージの向上による教師の振る舞いの変容を明示している｡たとえば､
6歳の子どもを対象としたリテラシーの授業では､レストランでの食事の場面で
子どもが不満の手紙を書くという状況が場面設定されている｡そして､この場面
で3つの熟達のステージに区分された教師が異なる教授方略により授業を運営す
る姿が例示されており､これらの記述を比較することで､教師の成長を間接的に
読み取れるようになっている(表1.1.9)0
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表1.1.8　｢教授(Teaching)｣のルーブリック
3PIdessionalskins専門的技術 
QTS(Q)を得るた全ての教師(C)導入期を超えた 剽Dれた教師CEl)卓越した技術を 
めの推簾教師(P) 剋揩ﾂ教師(A) 
教陵(恥aching) 
Q25:養成される年齢や能力 #佰tY ﾙ4X.h*ﾙ y H+8.ｨ+ﾘ ｼh.(ｻ8*h.僖驃)Eﾉ|ﾘ,ﾉLﾙLx/ +H*b 
の範囲を超えて､授業や授業 ﾒﾘ自,ﾅﾘwH/ ｻ8*h.ｲ 
の結果を教えるo 伝)eラーニング､多難に 中 帽8ｸ6ｨ984ⅸｧx ,ﾉwieﾘ.) ﾙvﾉ ｸ,ﾈ 俑ｨｹ(.(ﾏ zﾈ,ﾉ/ ｹ
を含めて､軸受方略や資坂の適切な範囲を用いるo 
(b)学習者が学習目標を合わせ発達を支えるた桝こ､彼らが教える重 
対応した実践､平等と交 冽h,ﾘ .)Jﾙ$(/ ﾕﾉ'ｨ+x. 
流の提供を含んで教授 嫡2乂x ,h+X*)&ﾘ .)yﾘｧ ?ｸｵｨ/ 4ｹw +x. ,h/ Eﾈ,x.丼B 
方略や資源の範囲を用 僖(暹/h/ Jﾙ$(+8+薬 
いるo 中 儁x*ｨｻ8*h.乂x ,俘x.ﾘ+ﾘｸｨ+ ﾋ駢H/ 4ｹw +x.愉 h+X*(4  
(b)重要な知識､発達､概念 86h4 .)4yD kx* *ﾘ ｸ+ｸ+X,JI  k w **H n(+ZHｶ9  
や過程を構簸する○学習 (檍ｶ8/ ﾏ ｩ4俎8*H ｲ 
者に新しい知識､理解､ 中R侘( 芥4ｸ ｸ7jHｧxｸ8 ,ﾈｧx / ﾏ ｩ4 阮8+x.愉Mx,ﾈｻ2 
技術､ふさわしい学習目 假h/ ｼh,ﾈ5X ｸ5x.(ｧx ,ﾉTｹwh,ﾈﾘx.ﾘ+H-8+8.ﾘ+X*ﾘ 8+r 
･標を提供することを確 かにする○ ｲ 
C30:学習者の期待に基づき､達成レベルを上げるた桝こデザインさ 
(C)説明､質問､議論､会議 を利用して､新しいアイ ｨ+ﾘ処*ｹWH*俶以94茨hｼh/ ｻ8*h.ｲ 
P8:全国的な学習者と同様かそれ以上に進歩させ､学習者 
デアや放念を､効果的に 学習者に合わせ明確に  wh,ﾈ惠,亊i+x.) ﾈ, *ﾘｼ韵85ﾈ8ｸ/ 鰄,"
E8:素晴らしい効果や成果に導く教陵 
紹介するo (a)個人､グループ､学級全 刄Xキルを持つo 
E9:素晴らしく改革的な教育学的実践 
体を運営する力を示すも 授業の段階を合わせる ために教えることを修 正する○ 凾 ｦす○ 
TDA (2008) professional stand,al･ds for teacher in England fL･Om September 2007 ,
THE FRAMWORK OF PROFESSIONAL STANDARDS FOR TEACHERS IN丑NGLANI),
p.16･17
最も基本となるCore standardsの段階では､教師は､子どもには同一の課題
を与えるo　そして､子どもの異なる状況に合わせて助言や追加情報を与え､個々
の子どもに合わせたチェックを行うことで､課題の達成を支援している姿が描か
れているo PostーThreshold standardsの段階では､難易度を変えた複数の課題や
それとは全く内容の異なる課題が教師により準備されているD　そして､個々の子
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どもの理解状況や関心事に対応することで課題達成-の動機を高める教授方略が
措かれている｡そして､ Excellent,teacher standardsの段階では､教師が課題を
決めて与えるのではなく､子どもが解決したいと動機付けられる身近な事件や問
題に焦点をあて､それを通して､子どもが自ら課題を見出すことを支援する姿が
描かれている｡そうすることで､子どもは自分自身の問題意識に基づいた課題を
設定することができると記されている｡さらに､子どもの書く手紙は実際に投函
され､子どもの意見が住む地域の役所に届くように授業を構成している点も優れ
ている姿として記述されている｡
これは､英国において求められている教師の成長の姿を､共通な場面を想定し
た授業の中で教師が行う教授方略の違いとして具体的に説明している例である｡
この教師用ガイダンス資料には､何例かの具体的な授業場･面が紹介され{違いが
書き分けられているが､注目すべきはこれらの対処の違いを､教師のもつ技
(craft)として説明している点である｡分析した資料には､技は､いつでもその
通りのことをすればよい結果が得られるものではなく､その時々の状況にどのよ
うに応じるかといった教師の判断を抜かして語ることはできないことが指摘され
ている｡
以上､ ~英国の教師教育にかかわる機関も米国と同様､教師に専門的な知識や技
術､態度の向上を明示的に求めていた｡とりわけ､発達段階の差-の対応ととも
に生徒の多様性に､細やかに即時的に対応する力が重視され求められていた点は
特徴的であった｡分析に用いた資料の記述を踏まえると､教師の熟達(キャリア
ステージの向上)に伴う教授方略の違いは､教師の指導プランと準備教材､授業
中においては指導過程と切り替えのタイミング､子ども-の指示の違いなどとし
て描かれていた｡違いの措かれていた点は､本研究において授業実践力の習得や
向上を把握する際に方法や材料を検討する参考となる｡
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第2節｢授業実践力｣の定義
1　熟達した教師の特徴と熟達モデル
1.1熟達教師の特徴
前節では､米国や英国における教師教育の取り組みの分析を通じて､教師に求
められる知識･技術･態度やキャリアステージの違いによる教授方略の変容を整
理した｡これらの分析を通じて､教師の熟達した姿として共通に確認できたのは､
多様な背景をもつ子ども個々の学習成立を重視する傾向-の移行であった｡
日本でも､新しい教師像としてドナルド･ショーンの示した反省的実践家像が
紹介されたが､この｢反省的実践家｣像は､上述した英国や米国の分析で明らか
になった教師像と同様に､行為しながら考え､さらに､行為しながらデザインで
きる教師像として描かれている(佐藤,1990)｡このような行為は､デューイの示
す反省的思考の考え方に基づくもので､実践の中で認識の不一致が起こったとき
に､その要因を解明しようとする際になされる(Stef&ら,2000)という｡したが
って､教師が授業中に行う振る舞いのそれぞれの中には､デューイの示す5つの
フェーズ(提案: suggestions一課題:problems一仮説:hypothesis一推論: reasoning-
確翠:testing)が含まれていると考えることができる.
実際の授業場面では､授業をすすめる中で子どもから期待する反応が返ってこ
なかった場合に説明の仕方を変えることや､よく理解できていることが確認でき
た場合に予定していた練習問題から次の学習課題に指導過程を転じることがある｡
このように状況に応じて臨機応変に指導方略を変える教師の判断は､上述した新
しい教師像と重なる高次の判断であり､熟達化が図られた教師の特徴と考えるこ
とができる｡管見によれば熟達化が図られた教師の特徴は4点にまとめられる(表
1.2.1)｡それらは､ ①専門領域等の知識あるいは技能が優れていること､ ②経験
や取り巻く状況の中で有意味なパターンを認識できること､ ③取り巻く課題に敏
感で問題をより深く理解し表象できること､ (多数師自身が信念と自己調整機能を
もっていることである｡これらの特徴を授業場面における教師の姿としてとらえ
ると､学問としての知識を授業場･面という臨床の場で使える知識に変換し､動体
としての授業に対応するために､授業の文脈を正しく理解し､既にある知識を自
在に検索し使い分けている姿として措くことができる｡
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表1.2_1熟達した教師に共通にみられる特徴
分類 俚): 隶) ﾂﾘ 62涛 chi(1988) (佐藤らの詮文より引用) 認 f烹   米国学術研究推進会議 (2003ー 
知戟 ･自分の専門領域で優秀であ ること ･その領域の技能を早く遂行 し誤りも少ないこと ･短期記憶,長期記塩が優れ ていること 唳Mx齷 x,ﾈｧｨ刺.(* .兌ijﾂ ,冲H.ｨ,H*(. ,b ･特定の課題に関連する知識 を効率的に検索できる ･閑適要素をいくつかのユニッ トにVループ化して意味のあ る知放体系を形成 
有意味なパ ･広く有意味なパターンを羅 唳$(ｬﾉ(h,X.h.液ﾈj ,  5ｸ98,亢8,8*ﾘ+ ,b ･情報を有意味なパターンとし 
ターン課織 刪ﾆできること 唸.h. *ﾘ,I 8ｦﾘ, 5ｸ99Db ,ﾉ|ﾘ/ 鰄, ,H*(. ,b て瓢旅する感受性が高いこと 
状況認穀と 唸8ｻX,儻 ｫH,僵ﾘ呵+X,I[ijﾂ 嶌+8.ｨ+ﾘ輊ﾖﾈ/ dﾈ*x､ｨ,R *ｸ.･問題の表象に多くの時間を 唸攣 )wiMｨ竧.穐ｨ*ﾘ檠48ｻX,儻 ｫH,X* . ,b X D8.h. 4  +ﾒ _ｹd ,Yn)  Uﾈｸ+x. ,b  かけること 唸 D8.h. 8ｻX, h+ﾙ 呵*ｨ,X*ｸ >X* . ,b ﾙn) ﾈﾈ佰ﾈ*H {h+R .h.嬰ﾈ*Xﾌ) ﾉ4饑 6/ w *(. ,b 
展開 唸ｨ陜 (,YKﾘ 4倡hﾖﾂ Xｨ觀7F柳譁7F柳笘/ ｮ馮ｲ ･問題をより深く知覚し表象す ろこと 
姿勢 唳Kｹ&h,ﾙ ｹOﾈｬ(ｧx ｬh+R ,H･Hｨx+8.ｨ.ﾙD倡h.x.｢ ,H*(.･自己モニタリング技能払つ こと 壷mｩUx/ $) ﾈ+x.ﾘ-儺ｹwb ,一凛Y ｸ*ｩJﾙ$(+X,H*(. ,b  
教師の熟達は､教師個々の考え方や経験する内容､あるいは教師自身を取り巻
く人的･物的環境によって異なる.しかし､一般的に認められている成長の視点
やそれらをとらえる方法を整理することで､養成段階で準備するプログラムに優
先的に組み込む内容や方法についての示唆を得ることが期待できる｡
そこで､養成段階の学生を含めて日本の教師の成長について分析している論文
を収集し成長として把握した内容と分析方法を整理した｡その結果､収集した論
文(20件)のうち学生を含む13論文を対象に検討した｡分析に用いられた主な
方法を整理すると､質問紙調査に基づく分析(7件)､面接や観察､エスノグラフ
イ-の手法に基づく分析(2件)､授業中に生起した事実データを材料とした分析
(発話､行動分析等) (4件)に3分された｡また､教師の成長との関連から整理
すると､観察実習や教育実習の経験による教授技術や意識の変容を教師の成長と
してとらえた論文(中腐ら,2007;羽野ら,2002;三島,2008)､学習後の意識につい
て因子分析により抽出した共通の課題意識等から成長をとらえた論文(三橋
ら,2002;川上, 2006;鳥井, 1999;生乳1987工実習生に対するインタビューや実習
後の協議会でかわされた言葉を分析して意識の変容としてとらえた論文であった
(深見, 2004;鳥井, 2005)0
上述の論文に共通しているのは､学生の実習経験に基づき分析がなされている
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点である｡一方､これからの教師に求められる新しい教師像は､授業中に生起す
る事柄への即時的な判断や対応を行う姿である｡本研究で重視しているのは､教
師がたとえ高い志と豊かなアイデアをもっていても､それを実現する手段をもっ
ていなければ､子どもにはその想いは届いていかないという事実に目を向けるこ
とであるo
そこで､対象とした13論文のうち､授業場面での事実データを材料としている
4論文(同根･吉崎,1992;赤堀,1989;南部,1995;藤岡･新保,1995)に注目する｡
岡根･吉崎(1992)は､授業運営の段階に注目し､授業場面で予想していなかっ
た生徒の反応に対して教師が行う､意志決定の根拠に注目している｡授業後に､
指導上のポイントとなった場面を限定し､実習生と熟練教師との違いを比較した｡
その結果､実習生と熟練教師には､その場での判断(即時的意思決定カテゴリー)
と判断の根拠とする考え方(背景カテゴリー)で違いがみられること､熟練教師
は指導上のポイントとなった場面での即時的意思決定が生徒理解や教育観を含め
ていることを指摘した｡
また､授業における教授･学習行動の記述をもとにコミュニケーション過程.の
パターンに注目して分析した赤堀(1989)は､授業者と学習者のコミュニケーシ
ョンパターンから教師の成長をとらえている｡授業者と学習者の会話を分析した
結果､実習生の授業では単純な階層型のコミュニケーションパターンが多くみら
れたのに対して､熟練教師は多様なコミュニケーションパターンを用いて授業を
すすめていることが明らかにされた｡
これら2つの研究では､教師の成長はともに状況に応じた判断に表れるととら
えたものである.実際の授業では､授業をデザインした段階では予測していなか
った事柄が生起し､その都度､授業者は授業を進行しながら調整を繰り返す｡熟
練教師は初任教師に比して教室の中にいる子ども一人ひとりの状況をより深く認
識し､強化･修正のための方策をより多く的確に行うと考えられる｡すなわち､
授業中に生起した事柄への対応の状況は熟達の程度を分析する材料となる｡
上述してきた先行研究の多くは､実習経験の有無による意識の違いを比較する
ことにより検討しており､実習経験そのものは学生にまかされているものであっ
た｡それに対して､以下に述べる南部､藤岡らの研究は､学生の成長に焦点をあ
てたプログラムを開発し､そのコースを経験した学生の変容を実証的に検討して
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いるものである｡
南部(1995)は､教育実習生が自分の授業を観察･分析し､特徴や問題点､改
善点を内省的に検討する方法を開発した｡具体的には､教育実習で行われた授業
のビデオ記録を鑑的に利用して､授業記録の再生視聴による逐語記録を作成させ､
簡易授業分析カテゴリーシステムを用いて学生に自己分析をさせた｡その結果､
実習中には気付かなかった授業の特徴や問題点の発見につながったことを報告し
ている｡
また､藤岡･新保(1995)も､学生の問題解決的な授業研究をすすめていく能力
の形成に焦点をあてて､コーステキストやコースガイドを軸に体験学習や討論か
らなる授業研究コースを開発している｡講義者(授業者)は最小限の運営事項の
説明や指示を行うにとどめ､受講生の学習行動を観察する立場をとりすすめた｡
その結果､学生は独立的かつ共同的存在としてコースを経験することで､実際の
授業に必要な一連の知識や技能を習得することが報告されたo
以上､熟達教師の特徴をとらえる中で先行研究の成果を踏まえると､養成段階
で準備するプログラムの内容を検討する際には､状況判断や対応の吟味､内省的
な検討等を促せるように､臨床的な授業場面を想起できる環境を整える重要性が
示唆された｡
1.2　熟達モデ/レ
熟達した教師の振る舞いは､実習生のそれとは明らかに異なるが､教師の熟達
はいつから始まりどのように形成されていくであろうか｡この点を明らかにする
ために､熟達の段階について言及している先行研究を基に整理する｡
たとえば､ David (2001)は教師の成長モデルとして5段階のモデルを表して
いるQ　これは､ Berlinerにより採用されたDreyfus andDreyfuS(1986)の発達モ
デルを基にしたもので､初心者(novice)の段階から､進歩した初心者(advanced
beg空er) ､有能な実践者(competent performer) ､専門職(proficient) ､熟達者
(expert)-と熟達が進む｡ ]⊃reyfus　らは､熟達をとらえる枠組みとして､
Components (構成要素) ､ Perspective (展望) ､ Decision (意思) ､ Commitment
(遂行)の4観点を位置づけ､ 5段階のレベルを設定している｡
また､ Glaserは､ Davidの5段階モデルをベースにして､ 3段階の発達の局
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Phase of Teach Growth
Emeritus Teacher (名誉教師)
Distinguished Teacher (顕著な教師)
Expert Teacher (熟達教師)
professional Teacher (専門教師)
Apprentice Teacher (初心者教師)
Novice Teacher (未経験教師)
図1.2.1教師の成長モデ/レ
(Ste鞄,ら2000､ p.5より筆者作成)
Renewal Re玖ection
図1.2.2　熟達のサイク/レ
(Stefから2000､ p. ll)
面をもつ熟達モデルを表している｡第1段階は､ externally support (形式的支
援の段階)と呼ぶ段階で､初任教師やアスリート､音楽家などが初期の技術を取
得するために､彼らを取り巻く環境の構築が必要であることを示している｡この
段階では､コーチや両親､実践者など彼らを取り巻いている人々から影響を受け
ることにより成長するとされている｡第2段階は､ transitional (過渡期)の段階
で､初任者としてまわりを見習うことによる向上と､向上に伴う足場･つくりの減
少に特徴付けられる｡また､この期間を通して自己モニタリングや自己調整のテ
クニックが学ばれ､実践を行うための高い規準が作られ始める｡第3段階は､
selfTegulatory (自己調整)の段階で､ここでは､学習環境を調整し熟慮された
実践が行われるという｡ Glaserの熟達モデルは､学習することによる行為主体者
(授業者)の変容に注目しているモデ/レであり､セルフコントロールと自己モニ
タリングの増加による自己調整の学習に向かうモデルであるとみることができる｡
Lester (2003)もDreyfuSモデルを適用して､技術の習得の熟達レベルを
Novice-Expert scaleとして示しているo彼は､熟達の過程を､知識(Knowledge) ､
標準的な仕事(Standard of work) ､自律性(Autonomy) ､複雑さ-の対処(Coping
with complexity) ､文脈の理解(Perception of context)の5つの観点からとらえ
ている｡たとえば､文脈の理解(Perception of context)の観点から概観すると､
第1段階(Novice)は､授業過程でのやり取りや出来事をバラバラにとらえる傾
向があるという｡第2段階(Advanced beginner)では､授業を一連の流れとして
行為をみることができるようになり､第3段階(Competent)になれば､長期的
な目標との関連の中で行為を判断することができると示されている｡
以上､ 3つの熟達モデルからは熟達に向かう方向性に共通性が静められること
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が確認できた｡すでに述べたように､本研究は教師としての成長を延長線上に置
く研究であることから､基本とする熟達モデルも養成段階のありようについて示
唆を得られるモデルが必要である｡その点で参考になるのが､ Stef&ら(2000)の
示す熟達モデルである(図1.2.1)｡このモデルは､教師の思考と行動を結びつけ
た6つの局面で構成しており､ Novice teacherの局面で､教育実習経験が
Reflection- Renewal- Growth Cycleに重なる経験となったときに､教師としての
成長が始まると規定している｡
小柳(2009,89)は､このモデルに示されている6つの局面の移行には､ ｢振り
返り｣から｢新たな創造｣､そして少しずつの｢成長｣へ､というサイクルが必要
と述べ､この基本的なサイクルを経験する機会を逸すると次なる局面-の成長は
停止すると指摘する｡そして､各局面にいる教師の課題とそれに対応する指導の
ポイントとして､教師の反省的実践をモデル化し､大学の講義や演習で､教師の
反省過程を学生に追体験させるなど､教師の立場から指導すべき内容や方綾を例
示することの必要性を指摘している｡
以上の考察から､本研究の基本モデルとしてReflection- Renewal- Growth
cycleを内包するSteffyらの成長モデルを位置づける｡
2　教師としての成長を支える鍵概念
これまでの検討を通じて､ ｢省察を行うこと｣が教師としての成長に深くかかわ
っていることや子どもの状況に応じて柔軟に授業のデザインを修正できる教師の
姿が求める方向性であることが確認された｡そこで本項では､教員養成プログラ
ム-の位置付けを前提に｢省察｣及び｢自己調整｣の概念整理を行う｡
2.1 ｢省察｣
省察は､ ｢実践者が本質について気づき､より高いレベルに成長でき､行動に影
響を与えるもの(Osterman & Kottkamp,993)｣であり､現職教師の力量形成
の中核に位置付けられる概念であると言われている(坂本, 2007)｡
一般に､教師は､授業中になされる子どもとのやり取りや準備した資料や教材
に対する反応から､その授業の｢でき具合｣を実感する｡ある教師は､自分の考
えるようにうまくいかなかった内容について原因を探り､次の授業で挽回しよう
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と授業の工夫改善を試みるであろうo　また､別の教師は､気にはなったが特に何
かを変更することもなく､その内容や流れのまま､別の学級で同様の授業を繰り.
返していることも考えられる｡鹿毛(2000,249)は､自己評価を､ ｢自分に関する
ある事柄に注目し､それを把握し自らのもつ判断基準によって意味づけるという
作業｣であるととらえているが､その意味では､どちらの教師も｢よいできでは
なかった｣と自己評価していると言える｡しかし､授業実践力の向上が期待でき
るのは前者の考え方ができる教師の方である｡
上述の結果の違いは､授業の振り返りの中で自己内省を行えていたか否による
違いと考える｡森田(2000,248)によれば､自己内省(self-renection)は､外界
に向かっていた意識を自分自身の内界へと曲げ戻す(re-nect)作用であり､多少
とも自己(の思考)の作り替えが導かれる原理を解明するための鍵概念の一つで
あるという｡すなわち､ ｢授業がうまくできたかどうか｣ではなく｢授業の何がよ
かったのか､何が悪かったのか｣を振り返り考えることが｢省察｣である｡
森田は､自己内省を促進しその態度を養う学習が備える条件として､ ①学習者
が魅力的だと感じ､それを解決することが強く動機付けられている課題であるこ
と､ ②過去に同じような状態を経験した時の対応についての記憶があり､少しで
もその時の状況を具体的に想起できること､ ③自己内省のテクニックについての
知識(思考を具象化することが有効であるという知識)が必要であること､ ④こ
うした知識を活用するのに都合のよいメディアが存在することの4点が必要であ
ると指摘しており､自己内省の場を設定する際の示唆を与えている｡他方､森田
は､ ｢自己内省とは､ヒトが他者と相互作用し生きる社会が前提となっており､社
会の中で培われ､鍛えられるものなのである｡｣というミード(G.比Mead)の指摘
も紹介し､単に活動として自己評価を導入するだけでは､自己内省しているとは
限らないということを示している｡この指摘は､相互評価･自己評価活動と省察
との相互作用の重要性を述べているLoughran(2002)の指摘とも重なるものであ
る｡養成段階の学生にとって､自分自身の授業観や達成状況に向き合うことは必
要不可欠なことであるが､上述した考察からも､プログラムの中に省察の機会を
含むことの重要性は明らかであることを確認した｡
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2.2　｢自己調整｣
授業を改善(よりよく)するためには､授業者が｢省察｣により､授業をより
ょくするポイントを見出すことだけでなく､次につながる修正に向かう流れを作
りだすことが必要であるo
この流れを作り出すためには､授業者が改善に向かう力をもつことが求められ
るが､参考になるのが､ジマ-マンら(2008)の示す自己調整サイクルの考え方で
ある｡自己調整サイクルは4段階で進むモデルとして示されている(図1･2･3)0
図中の｢自己評価とモニタリング｣は､生徒が実行した結果の観察と記録から自
分の成果を評価した時に生じ､ ｢目標設定と方略計画｣は､生徒が学習課題を分析
し､特定の学習目標を設定し目標を達成する方略を計画し練り上げる時に生じる
という｡また､ ｢方略実行モニタリング｣は､生徒が構成された文脈の方略を実行
し､その-実行の正確さをモニターしようとする時､ ｢方略結果モニタリング｣は､
生徒が学習結果と効果を測定する方略過程との結びつきに注意する時に生じると
されている(ジマ-マンら,2008,ll)o
上述の解釈を踏まえると､自己調整は当事者と他者の視点の両方を含んでおり､
自分の行動をモニターしながらよりよい方向-進むと考えられ､このサイクルを
回すのに必要な推進力を含んでいる概念ととらえることができる｡そして､自己
調整を目的とした効果的なプログラムの多くは､他者との調整の文脈を含んでお
り､たとえば､パリンサーとブラウンの相互教授法では､授業の中で､生徒が｢教
師｣の役割を演じ､クラスメイトに対して質問や概略を明確に作りだす経験によ
り､生徒自身の学習の管理についても自己調整学習が促進されるといラ(≡
i,2008)｡また､ジマ-マンら(2009)は､自己調整のほとんどの定義の特徴は､
学習している時の自発的フィードバック･ループであるというDそして､ ｢このル
ープは生徒たちが自分たちの学習方法､方略の効果をモニターし､ある学習方略
/一ノ　自己評価とモニタリング　＼　▲
方略結果のモニタリング　　　　　　　　　　　　　目標設定と方略計画
＼--方略実行とモニタリング　　/　　L
図1.2.3　自己調整学習のサイクル･モデル(ジマ-マンら､ 2008､ p.ll)
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から他の方略に取り換えるような､自己認知の内面的変化から行動の外的変化に
及ぶ多様な方法で､このフィードバック･ループに反応する過程である｡｣ (ジマ
-マンら,2009,6)と述べている｡このことは､教員養成段階においても学生が授
業者の立場に立って授業実践を経験することで､教師としての学びを得ることを
示唆している点で重要である｡
授業は教師と子どもが教材という媒体を通してともに作りだすものであり､教
師の周到な準備に支えられている｡一方で､子どもの発言一つで新たな流れが作
られ､相互のやり取りを経て変化していくものでもある｡授業を行う教師の中で
は､この自己調整のサイクルが絶えず繰り返されていると考えることができ､そ
うであれば養成段階においてこのサイクルを経験することは重要である｡
なお､ヴィゴツキーの認知発達研究では､ことばを思考の道具とみなし､年長
者との言葉のやり取りによる認知の他者調整(otherregulation)から内言(inner
speech)による自己調整への移行に注目している｡そして､自力で問題解決が可
能な発達水準と他者の助けを借りれば解決可能な発達水準とのギャップを埋める
状況を作って､知識やスキルを補ったりすることによりこの領域に働きかける教
育が有効な支援となることが示されている｡また､桜井(2009)も､自己調整に
は共通して自己内省の練習が強調されていることを述べており､外から動機付け
られるよりも､自己内省により自分で自分を動機付ける方が､創造性､責任感､
健康な行動､変化の持続性といった点で優れていることを持帰している｡
以上､養成段階の学生を与とって､教員養成プログラムを経験する学生自身の計
画や結果をモニターする自己調整学習は､教師-の重要な動機づけの役割が期待
できる点で､プログラムの中心に位置づけることが適当である｡なお､自己調整
学習に関する先行研究(ディルら, 2007)によれば､学習-の自己調整の介入には
共通する構成成分が示されている｡そこでは､自己調整学習を促す基本的方法と
して｢方略を教えること｣が示されている｡また､ ｢自己調整の方略の実行｣と｢方
略結果のフィードバック｣は学習の進行を伝えることによって学習と動機づけを
向上させるという｡また､ ｢モニタリング｣はすべての介入に重要であり､学習を
すすめる際は､仲間や教師からの｢社会的サポート｣を必要とし､全体には｢自
己内省の練習｣を強調することやあるという｡これらの構成成分は教員養成プロ
グラムの構成要素としても重要な役割を果たすと考えるo
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3　教師の役割と授業実践力
3_1授業における教師の役割
授業における教師と子どもの関係や授業観の違いは､授業の目標設定や指導過
程の構想､実践の場面などにおける教授行動の違いとなって表出される｡このこ
とを踏まえると､授業実践において教師がどのような役割を担うべきか検討して
おく必要がある｡
たとえば､授業構想から実践を含む一連の活動を表す言葉として｢授業設計｣､
｢instructional design｣､ ｢授業デザイン｣などの用語が様々に用いられている｡
教育工学事典によれば､ ｢授業設計とは､通常､教師が自らの教育活動と担当する
学習者の学習活動を､実践に先立ってあらかじめ想定して､目標の設定､授業内
容の決定､活動系列の構想､教材研究､評価方法の明確化等を行う作業である｡｣
と定義されている｡また､同事典によれば､ ｢instmctional d.esign｣は｢教育を
短期間で効率よく効果的に行う手法｣で､ ｢教育に対する工学的な方略｣として位
置付けられている｡
上述したように､授業設計は､授業者としての役割を記述していると読み取れ
るのに対して､ instructionaldesignの説明には､ instructional designer　と
SME(Subject'Matter Expert)という2つの役割が区別して位置付けられている.
この記述によれば､ SMEは｢学習者が学習を終えた時に身につけていることを
期待されている教育目標をよく知っている専門家｣であり､ instructional
a_esignerは､ ｢教育実施あるいは教材開発を科学的にとらえ､教材開発や教育実
施を担当する専門家｣である｡ Ⅵuliam (1990)は､授業を全体として理論的に
判断でき授業を創り出す"行為の中の省察" (Renectionin action)と呼ばれて
いる一種の自発的な行為ができる人をinstructional designerとしてとらえてい
る｡そして､このとらえ方は､上述した教育目標･内容をよく知ったうえで､教
育実践も実施できるというinstructional d.esignerとSMEをあわせもつ人を意味
していると考えられる｡
他方､ Reigeluth(1983)は､ instructional designtheory(以下､ ID理論と記す)
と混同されるものとしてLearning仇eory (学習理論)とInstmctional
development (授業開発)をとりあげている｡そこでは､ ID理論は明快な授業方
法の変数を含んでおり､授業方法を明確に説明できる点で学習理論と異なること
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を指播している｡また､ IDモデルと授業開発モデルとの違いについても､ IDモ
デルは授業がどのようになるべきかについての青写真を示しているのに対して､
授業開発モデルは､その道筋を作る方法(従うべきステップ)を示している点で
異なっているという｡これらの指櫛も踏まえると､ IDモデルは単なる手順を示す
ものではなく､全体のゴール分析に基づいた教授方略の設定なども含めた学習全
体を示すものとしてとらえることが適当であると考える｡
以上､授業設計とinstructional d.esignについてはそのとらえについて整理し
概観することができたが､それに対して授業デザインについては､特に明確な定
義がなされていないと思われる｡しかし､藤岡(1998)によれば､授業の中での
教師や児童生徒の振る舞いをも含めたものとして説明され､上述した授業設計や
instructional designの定義や説明とは異なる解釈がなされている｡
たとえば､藤岡は授業設計を授業デザインと対比させる中で､その違いに言及
している｡そこでは､授業設計は､授業が教育目標の効率的達成を実現するため
のシステムであり､授業に含まれるあいまいで複雑なものを､計画的･意図的に
コントロールする｢フィードバック制御｣が特徴であるとする｡それに好して､
授業デザインは､むしろ複雑性､あいまい性を授業の本質とみなし､ ｢期待-の調
整｣としての｢フィードフォワード｣が特徴であると示している.また､授業設
計は｢設計｣ - ｢実施｣ - ｢評価｣からなる一連の手続きの-つの段階であるのに
対して､授業デザインは､授業の前､中､後のどの場面にもみいだされ､授業中
のある場面における教師の行為の選択が授業デザインの表現であるという考え方
を示している｡
また､田中(1992)も､別の表現を用いて説明している｡彼は､授業を構想･
作成する際に最も重要なのは'バージョンアップ"の思想であり､授業をバージ
ョンアップするということは､授業を"再設計" (リデザイン:Red.esign)する
ことであると述べている,そして､この再設計は､ ｢授業のデザイナーである教師
自身の納得がいくまで指導案を書き換えたり､子どもの授業の中での反応を生か
すためにプランに変更を加えたりしていく不断の繰り返しを行うこと｣であると
し､一連の教師の行う活動を授業デザイニングという用語をあてて説明している｡
上述した2つの考え方は､用いられている言葉は異なるが､どちらも教師と子
どもが授業という同じ系の中にいて､教師と子どものかかわりにより学習内容が
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共有され､また､相互の関係の中で新たな流れが生み出されていく授業の姿を支
持している｡
本研究で構築するプログラムは､学生が｢子ども(学習者)にとっての目標を
設定すること｣や｢子どもが主体的に参加して学ぶ｣ことの重要性を理解するこ
とを重視したいと考えている｡したがって養成段階の学生には､ ｢授業における目
標設定のしかたや学習活動の構成の仕方がわかること｣及び｢それが実際に実現
できること｣を求める必要がある｡
なお､先行研究で用いられている｢授業設計｣ ｢instructional design｣､ ｢授業
デザイン｣という3つの用語は､意味的には異なって用いられていることが読み
取れるにもかかわらず､それを英語表記すると､ instructionaldesignとなる｡
本研究では､授業の主体は授業者一人であるととらえているが､授業者のなす
べき機能はinstructional d.esignで示したように授業の内容にかかわる知識(S
ME)と実際の授業を行う技術や判断(instructional designer)の両方を含んで
いると考えている｡また､藤岡の指摘のように､あらかじめ決めた授業のながれ
のままに運営するのではなく､子どもとの相互作用により生きたゴ受業として創ら
れていく授業ができることを､学生の将来的な方向性として求めたい0
以上から､授業を実施する者である授業者については､弓受業の内容にかかわる
知識をもち(subject matter expert) ､実際の授業を行い判断する(instructional
designer)という両方の役割を果たしている者と定義する｡そのうえで､その授
業者たる教師が効果的な授業実践をめざして立案する具体的な一連の活動を表す
ものとして授業デザインという用語を用いることとする｡
3.2　授業実践力の考え方
以上の検討を踏まえ本研究において求める教師の授業実践力のありようを検討
する｡具体的には､ ｢生涯にわたる教師としての成長｣を視野に入れたうえで､こ
れまでの検討を踏まえ教員養成段階において修得すべき授業実践にかかわる知
識･技術等の内実を検討する｡
現在の教職員を取り巻く状況が大変に厳しく､採用後の退職や休職者数の増加
傾向の実態からも､教員養成段階に教員としての基礎を習得することの重要性は
さらに増している｡また､生涯にわたって教師を続けていくためには､その中心
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に位置づく授業実践の力を付けることやよりよい授業を求めることに価値をおけ
るようになることが不可欠である｡教師が､教職という仕事の中で､どのような
やりがいをもつかは様々であろうし､様々であってよいと考える｡しかしながら､
学校教育の中心にいる子どもにとっては､最も多くの時間がかけられる授業時間
に多くの期待をかけることは当然のことである｡このように考えれば､授業が成
立することや子どもたちに楽しみに待たれる授業を構築でざることは､教師が教
師として生きていくための基盤であり教師を続けていく支えとして極めて重要な
意味をもつ｡
近年問題になっている保護者からの法外な要求やそれらにかかわるトラブルは､
たとえば､法律にかかわる専門職などの介在による援助が可能であり､実際､地
方自治体によってはそのようなシステムも機能し成果を上げているという｡それ
に対して､子どもとの相互作用により創られる授業実践は､教師自身がその専門
職でなければならず､誰かにお願いできるものでもそうすべきものでもない｡そ
れだけに､本研究で求める教師の授業実践にかかわる知識や教授技術の習得は､
授業を行う経験を通して､授業者自身が教師としての存在と価値について考えら
れる機会としたい｡
また､採用後1年目には初任者研修が実施され､拠点校配置された指導者ある
いは校内の指導教員により日常的な職務全般についての指導がなされる｡しかし､
指導された内容を踏まえるにしても､日常的に実施する授業の多くで教師自身の
判断が求められる｡このことを考えれば､授業の質を保つ視点とそのための方策
について養成段階から理解と習得を図ることは必要である｡
なお､これまでの検討から､将来にわたって教師としての成長を持続させるた
めに必要な力量については､省察や自己調整を鍵概念として位置付け､経験的に
身につけることがふさわしいと考える｡その際に重要なのは､経験を通じてその
目的や意義を自ら意識することである｡そのために､学生には､経験による実感
だけでなく､自己調整を支えるモニタリングなどの構成成分を位置づけて意識化
を図るとともに､知識としても理解できるようにさせたいo　すなわち､本研究で
は､授業を構成･準備･実践するために必要な考え方や知識を理解し､それらを
具現化する方涯や留意点を経験的に学ぶことのできるプログラムの構築をめざす｡
そして､さらに授業をよくする視点から才受業を見直して授業の良否を判断し､改
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善につながる課題に向き合うことのできるプログラムを構築したいと考える｡
以上､本研究における授業実践力を､ ｢授業を行うために､教える内容を理解し､
授業として成立させる教授技術を身につけること､そして､授業をよりよくする
視点から課題を見出し改善の方策を生み出すこと｣と定義する｡
4　授業実践力の構成要素
先に､基本モデルとして位置づけたStefむらの熟達モデルに従えば､教員養成
段階は､教師としての成長の最初の局面である｢Novice Teacher｣の局面に属す
る｡この局面の特徴は､授業を効果的に行うために必要なスキルを習得すること
である｡この点について､ Ste的rらは､各局面で求められる学習すべき要素と実
施する際の留意点を例示しているoそれによれば､ NoviceTeacherの局面におい
ては､ ①学校という場での経験を通して学生から教師への転換を図ること､ ②現
実の学級生活･を模倣すること､ ③教授技術や行動を管理する方略を向上させるこ
とが必要であるという(表1.2.2)0
そこで､StefB,らが示しているNoviceTeacherの局面で求めている内容と留意
蓑1.2_2　Novice Teacher Phaseで学ぶ要点と留意事項
Concern V6 ﾖV襭F柳
･学生から教師- 唸ｻ8踪ｻ8支,ﾚIKﾘ 4們   8(6h8ｸ嶌+ZH鵁,ﾈ+ ,h,h.Xｧx,ﾈｻ8支攣/h,ﾉ(h,X  薬の過程を通じて未経験教師をガイドしなければならない. 
の転換､学校で働 唸 wh,鞍 X,i h+X8ﾅⅹ ﾈ ﾘ,ﾉ ﾙ_(/ ,(, ,b 
くこと 唳yﾙ *ｨ 兔 x+8.ｨ.兩ｸ､x,ﾉkx*円 / / ｹx. ,f
･省察過程における教授と実践を提供すること-事例研究.自伝.日記 
･現実の学級生活 朝莫倣すること 唸ｻ8踪ｻ8支.(8 985ｸ,ﾚH決岑,ﾈ8 4ｨ6ｨ5 / ﾆ  +x.ﾘ-唏48985ｸ985h6(7h/  
している多様な場で､学級運営の基本モデルや明白な授業を提供しなければならな いo 
･授業内容を組織する羊と 
･授業′レ-チンを実行し維持すること 
･レポート､カード､ポートフォリオ､語りなど生徒のパフォーマンスを評価し共有する こと 
･教授スキルや行 唸ｻ8踪ｻ8支.(8 985ｸ,ﾚH7H4( ｸ8ｸ6鞍  / 4 8ﾈ985x+x.ﾘ-唔j(ﾆ  ｻ8踪,假b 
業観察テクニックを優先して教えなければならないoこれは､未経験教師に以下のこ 
とを可音別こするだろうo 
動を管理する方略 唳 ｩnY4依駢H/  x,(*唯 
を向上させること 唸ｻ8踪,ﾈ*I ｹ:i i6ｸ,ﾈﾗ9:)$) ﾈ,亊h+x.侏H宿,hﾏ ｨ,ﾈｭhﾅx/ yﾘ+x.
･他ゐ教師の授業計画や実践や結果としての影響を評価する 
･未経験教師として彼ら自身の教授パフォーマンスを評価する 
(StefBrら2000 p.119-120)を基に筆者作成
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点を参考に養成段階で学ぶ要点と留意事項に注目する｡この表には先述した3つ
の内容に対する留意事項が示されている｡たとえば､学生から教師-の転換に関
する内容では､理論が実践に変換される方汝の明らかな例や事例研究などを用い
て省察過程における教授と実践を提供することが薦められている｡また､教授技
術や行動を管理する方略を向上させることについても､学生に授業観察テクニッ
クを教えること､専門的な言葉を身に付けること､教師と生徒の行動について原
因と効果の関係を理解すること､学生自身も自らの教授パフォーマンスを評価す
ることが薦められている｡
このように教師に求められる力が精査され明示化できるようになると､評価指
標として用いることができる｡たとえば､国家戦略としての義務教育の実現を意
図して国際的な検討を通じて作成された授業観察国際指標(パイロット版) 5 (有
i,2006,42)には､教師に求めるカとして､ ①質の高い授業､ ②学級環境､ ③長
期指導計画､ ④個に応じた指導､ ⑤教師の知識が示されている｡とりわけ本研究
の内容にかかわりの深い｢質の高い授業｣には5つの内容(1 :明確な指導とコ
ミュニケーション､ 2 :学級経営/学級風土/環境､ 3 :指導計画､ 4 :個別化
教育とインクルージョン､ 5 :教師の知識/専門職性/振り返り)が示され､そ
れぞれに詳細な説明がなされている｡これらの記述について授業実践を支える視
点から整理すると､ ｢わかりやすい指導を行うこと｣､ ｢明確なコミニニケ-ション
を行うこと｣､ ｢教える内容に必要な知識をもち指導できること｣､ ｢教師としての
成長につながる自己内省ができること｣の4点にまとめられる｡
また､実際に授業観察に用いられている教師用および児童生徒用の授業評価項
目から､求められる内容(構成要素)を整理できる｡たとえば､東京都教職員研
修センターの教師用に作成している｢授業カ｣相互診断シートには､授業評価項
目は6つの分野(A:使命感･熱意･感性､ B:児童生徒理解､ C:統率力､ D:指導
技術､ E:教材解釈･教材開発､ F: ｢指導と評価の計画｣の作成改善)ごとに19-
5　中央教育審議会答申(平成17年10月18日) ｢新しい時代の義務教育を創造する｣によれば､国家戦略として
世界最高水準の義務教育の実現に取り組むことは､われわれの社会全体に課せられた次世代-の責任｣であるこ
とが記されているoまた､ 1990年に､国際的なネットワークとして立ち上げられたICSEI (International Congress for
schooI EFectiveness andlmprovement)は､学校効果研究国際プロジェクトおよび(ISERP) rsTOF(International
system for Teaching Observation and Feedback)と称される活動では､授業観察とフィードバックのための国際シ
ステムの構築が試みられているoこの活動の成果は授業観療国際指揺(パイロット版)として有本(2006)により紹介
されている｡
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31個(計129個)の評価項目が示されている｡これらの項目は､授業観察の目的
によって使用する項目を選択できることから､授業実践力と深くかかわる､ ｢D:
指導技術｣と｢E:教材解釈･教材開発｣に注目して記述内容を整理した｡その結
果､ ｢D:指導技術｣は､ ｢授業準備に関する項目｣､ ｢発問｣､ ｢教材･教具の工夫｣､
｢板書｣､ ｢児童生徒への応答｣､ ｢説明｣､ ｢声の大きさや速さ｣､ ｢授業のまとめ方｣
に整理された｡また､ ｢E:教材解釈･教材開発｣は､ ｢背景となる知識｣､ ｢授業の
中での役割の理解｣､ ｢児童生徒の実態の理解｣､ ｢学校や地域の特色の理解｣にま
とめられた｡
教師間の授業観察用項目だけでなく､児童生徒が授業者を評価する場合に用い
る指標からも教師に求められる授業実践力に関わる要素を見出すことができる｡
上述した､東京都教職員研修センターの例でいえば､小学校用(低･中･高学年
の3種類)と中学校･高等学校用の計4種類の授業評価アンケートが準備され､
小学校低学年用(8項目)､小学校中学年･高学年用(9項目)､中学校･高等学
校用(11項目)に分けて示されている｡これらの授業評価項目を教師用の分類に
対応させて整理すると､小学校低学年から高等学校までを通して共通に設定され
ていた項目は4項目である(表1.2.3)｡それらは､ ｢熱心に教える姿勢(A:使命
感､熱意､感性)｣ ｢児童生徒の発言-の傾聴(の姿勢) (B:児童生徒理解)｣､ ｢学
習ルールの設定と徹底(の姿勢) (C:統率力)｣､ ｢分かりやすい指示･説明(D:描
導技術)｣であり､本研究においても授業実践力をとらえる視点として参考になる｡
以上の考察を踏まえ､これまでの調査分析で得ている知見とともに､新潟市教
育委員会(新潟市総合教育センター)が､高い授業力をもつ教員の養成を目的と
して行っている研修6の中で用いている評価項目を参考に､授業実践に求められ
る構成要素を評価項目として整理する｡授業の実現状況を確認するための項目案
を検討するにあたっては､英国､米国の取り組みの分析を通じて確認されたよう
に､授業としての実現状況を重視する｡また､これまで見てきたように教師に求
められる力は､総じて知識･技術･態度といった枠組みでまとめられるが､授業
6　マイスター養成塾:新潟市教育委員会(新潟市総合教育センター)が平成19年度から実施している研修である｡
児童生徒に学ぶ喜び･楽しさを感得させる授業実践を行い､他の模範となる優れた教師カを備えた教員を養成し､
新潟市の教育の研究や教員研修に貢献させることを通して､新潟市の教員の教師力向上を図ることを目的として
行われている(教師力は､授業カ､組織マネジメントカ､人間カを備えた総合的な力
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表1.2.3　児童生徒による授業評価アンケートの項目
'-'了′頑.≡.-Bl.-■.. 呈ﾈ抦ｧxｴDﾈ  Δ JP/,~小字敵韓塵取:､三 啜ｩ Y  G ? iD餉ｨ   -■.,中学駄~恵喪章竣用.∴ 
A:使命感_級 感性 i h,ﾈ+h.H*ﾈ.h*H,ﾘ+ﾘ,ﾈ+X*" 先生のじゆぎようはたのしい  
先生はわかるまでおしえてくれ a i h,ﾘ.ﾘ*ﾈ,X*X*h,H*ﾘ.｢ +一生愁命に教えている 僖ﾙ 8,仆8*h,H*(.
学習に透した教室の環境づくり を行っている 
次の授業の事前準備がしっかり されている 
8:児童生徒埋好  話すときに枯生徒を見て話して いる 先生ははっぴようを良く聞いてく れる i h,ﾙJﾙUﾈ.( n(/ +X, *渥B 発言や質問をしっかりと聞いてく れる i6ｸ,ﾉJﾘ尨.( n(/ +X, *渥b 
いてくれる 凾｢ている 
生徐全体によく気を配っている 
C:統率力 i h,ﾗCﾘ.H*ﾈ.h*H,ﾈ,h*ｺI )wH/  *H*ﾘ.ｨ.先生は枝葉郎こ青票をかけて くれる  
撞出物にはコメントやサインを者 
提案の時約束が決まっていろ 冢 ｼh,ﾈ8ｸ ｸ8ｸ*ｨﾈﾈ, ,H*(.ルールを決め､撞業を進めてい ち 乂x ,ﾈ8ｸ ｸ8ｸ/ ﾈⅸ荿.ｨ.b 
D:指導技術 i h,ﾙOｨｼh,ﾈ,h*ｲ陋ﾘ/ +x./ Zｨ*(+x*ﾙMx+X,H*(.先生の指示は分かりやすい 倡x麌*ｩZｨ*(+x*" 分かりやすい指示をしている 
先生の声の大きさや箸す速さは i h,ﾉ ｨ,ﾉ X*ｸ+8.)+xｷH+8,ﾒ 声の大きさや話す蓬さはちようど よい 
ぢ}:うどいい  .h*H,x*(*" 
先生は黒板に見やすく書いて いる i h,ﾙ{iL(,凭ｸ*ﾘ鬨,ﾘﾊ(+r *" 技幕の内等を黒板などに分かり やすくまとめていろ 
撞業の過払Lさはちようどよい  
短くポイントを押さえた説明を 行っていろ 
E:教材解釈.教材  冢仂h,亊hﾅx,ﾈ* .ﾘ / +ﾘ*ﾘ*ｲ 提案に関係する知識を豊富に 
開発 劍/ 鰄, ,H*(.もっている 
F:｢指導と評価の 計画｣の作成.改 香  倡ﾙwH/ 跖-傀 OX.(ﾇh柯/  +X, *為4ﾄH,H*(.枝葉を始めろ前に準備や計画を しっかり行っている 
東京都教職員研修センター(2009)授業評価関連資料をもとに筆者作成
場面でそれらがどのように実現されるかを考えて､授業を観察しながら評価でき
るようにしておくことが重要である｡さらに､教師としての成長を視野に入れ､
｢これから何ができるようになればよいか｣を意識して｢今､何ができればよい
か｣を考えられる学生を育成することをめざしたいoそのため､本研究では､Stef&
らの基本モデルを適用し､授業実践の基礎知識や技術の修得をめざす中等家庭科
教育法(Ⅱ～Ⅳ)の授業と学外で実施する春期･秋期教育実習での経験にかかわ
る内容とを区別して位置づける｡また､採用後については､ 2-3年までの期間
を初任期とし､その後､ 10年程度までを充実期､それ以降を熟練期として区分す
る(表1.2.4)｡なお､これらの区分は､ Ste亀rらのモデルと同様､教師としての
成長の目安であり､教職の年数に規定されるものではない｡
以上の考えに基づいて試作した項目一覧は､教員養成段階(模擬授業用､教育
実習用)から､初任期､充実期を経て熟練期に至るまでの各時期に達成させたい
レベルの目安として位置付ける｡作成項目は､授業内で行った即時的判断を想起
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表1.2.4　授業実践力を評価する項目
訊,6. 儷ﾘ廁ﾘ m｢ 具備相済巨_ 俔Xﾊ8ｵｩOﾂ 62 I 岳教腎習 傀僖8ｯ｢ ー 充実期 兩ｩ ﾈｯ｢ 
Ⅰ 蔑 莱 柄 # に 開 音つ ら カ 冉 ]ｸ支.1教えろ学年.校種にあっているか ｲ …○ ＼ 
⊂) 末＼ ＼ 
3指導日榛は,萌樺でわかりやすいか ｲ lO ○ 宙 ﾒ 
4主頚は,塀確でわかりやすいか  宙 ﾒ ○  
5指導官倭は.学習者の実態を紛椎にとらえた上で設定しているか 】 (⊃ ｲ 
指琴過程 塗ｧx 刪ｴhｻ8踪,ﾈ迚 ﾉ{ﾉ_ｸ*ｨﾖﾈ*h.x.ｨ,H*(.○ 物 ｲ ＼ ＼ 
7子どもの思考にとって無理のない指導過程になっているか ｲ ;○ 苓 ＼ 
8指導百恵と指導群盟に整合性はあるか ｲ ,○ ｲ (⊃ ｲ 
9字習者に意図が明確に任わる学習課題であるか iO ｲ ○ ｲ 
評価規準 牝 ﾘ廁蛮,i*h,ﾈ+ﾘ-ﾈｮ顏 *ｨﾞﾉ ﾈ,X*ｸ. ｲ 0 ＼ 
11評価放準の指定は,内等.見取り方とも適切であるか l ○ ｵ
Ⅱ 教 材 研 究 に 関 わ ら カ 仆8*h.ｹ&ﾘ  12学習四等を正しく税明できているか ｲ ∃0. ﾂ0 ｲ 
13学習内容に関適して新たに知抱や情報を提供しているか ○ ｲ 0  
教材の準備 Hｧx ｹ ｸ自H h,陌X+ﾘ6ﾘ ｸ6x.(8 4h ｸ6x*ｨﾞﾉ ﾈ,X*ｸ,H*(.○  ｳ  ＼ ＼ 
15子どもの思考の流れに給ったノートワークシートになっているか ｲ .○ ＼ 
16明確な日杓の教材であるか ｲ ○ ｲ ○ ｲ 
17教材に指導巨標を支貨できる工夫がなされているか ○ ｲ ○ ｲ 
18枚材の中に矛雇や滞り､間違いはないか I ｲ ○ ｲ 
19学習者の実態をふまえながら教材分析を行っているか 1 ○ 宙 ﾒ 
班 投 莱 展 開 に 関 わ ち カ  粂,ﾉ 隱20導入は,学習者の興味関心を高めるように工夫されているか 弓○ ｲ ○ ｲ 
21できるだけ多くの学習者を汚托させるエ夫を取り入れているか C) 宙 ﾒ ○ ﾒ 
22学習形態を工夫することにより,学習効果を高めているか  ｲ 0  
23机間指導を適切に行い,実態に合わせた支援を行っているか l F ｲ ○ ﾒ 
24ねらいに正対した本時のまとめとなっているか  宙 ﾒ ○ ｲ 
25基本的な学習ルールが指導されかつ,徹底されているか  ｲ ○ ｲ 
26借と集巨恥こよる学習のよさを大切にしているか L 【 ○ ｲ 
27学習者が汚ち着いて学習に集中できる環境が塵えられているか  ○ ｲ 
28学習者の多様な発言や思考を生かして,学習括教を班総しているか 1  ﾒ 
29学習者の思考を汚性化させるような教材持崩を行っているか  ○ ﾒ 
教師の発話    k(輾麌,ﾒﾉk隕ﾘ,X.ﾘ*(+x*(*○ ｲ ○ ｲ (⊃ 31牧師の発間や指示等は,透切な声量.テンポ,間で苗汚か ｲ (⊃ 宙 ﾒ ○ ｲ 
32発間は,学習者の思考を汚発にする工夫がされていたか  ○  
教材教具の 汚月 9L)X ｯy[h鬨,ﾉ X*ｸ+8.) 8ｦﾘ+2ﾉX *ﾙ ﾈ+99凛 8+X,Hﾗ8.ﾘ.ｨ,H*(.○  ○ ｲ ○ 34見やすく,汚用しやすいように教材境示を行っているか ｲ C) ｲ ○ ｲ 
35ノート守に学習者の考えを記述させ,汚用しているか 10 ｲ ○ ｲ 
36坂寄軌学習の軌跡として整理されているか () ｲ (⊃ 窒
児童生徒 対応 rﾙ ﾈ自 ﾈ,ﾈｧx ,Rﾈ孰*ﾙ8 +X,H*(.0 ｲ ○  0 
38学習者の発音を共;雷給に受け取め,良好なコミュニケ-シ言ンをとつてい か ｲ ○ ｲ ○ ｲ 
39必要に応じて,適切な注意や指導を行っているか 1 ｲ ○ ｲ 
40学習者の実態に基づいた烹田的-目的的な指名を行っているか  ○ ｲ 
41評価にもとづいた支援が適切に行われているか  ○ 
○できる　　　　　　◎十分できる
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しやすくし､自己内省する指標として活用できることを意図し､時系列に想起で
きるよう､ Ⅰ授業構想にかかわる力､ Ⅱ教材研究にかかわる力､ Ⅲ授業展開にか
かわる力として配列しているo ㌔
項目内容や達成レベルの適否については､今後も繰り返し精査していくことが
必要であるが､養成段階の役割を明確にするガイドラインとして位置付けたいと
考える｡そのために､まず､ Novice teacherphaseの最初の局面として作成した
項目(表1.2. 5中､模擬授業用の四角囲み部分の項目)を､後述する家庭科教員養
成における授業実践力の育成を目的とする取り組みの中で試用し､実証的な検討
を行う｡
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第3節　授業実践力の向上を支えるPDCAサイクル
｢省察｣や｢自己調整｣は教師の発達や教授方略の向上に欠かせない中心的な
概念であるが､本節ではこれらの概念を効果的に機能させる構造を検討する｡教
員養成段階における省察や自己調整は､いわば学生の教師としての質保証の機能
を果たすと考えられるが､本研究における質保証は｢授業実践力の習得･向上｣
である｡
そこで､品質管理･向上モデルとしてすでに広く用いられているモデルを取り
上げ､授業実践力の向上とのかかわりから基本モデルの中心に位置付ける構造を
検討する｡日本の製造業は終戦直後から1950年代にかけて､統計的品質管理
(SQC)や品質管理(QC : qlユalitycontrol)手法を導入･推進していたが､ここ
では｢QCストーリー｣と名付けられた方法が用いられていた｡この方牡は､仕
事の改善を目的として用いられたもので7段階のステップが準備され､それぞれ
の段階ごとに明確な目標があり､その目標を達成するための一連の設問が準備さ
れている(表1.3.1) ｡このモデルは､課題解決のステップが明示されている点
では､改善･向上に向かうと考えられるが､新たな授業の流れが創造されるよう
表1.3.1 QCストーリーの7ステップ(課題解決型)
ステップ 冦ｩUr 設問(一部抜粋) 
1.テーマ X ｸ7ﾘ,ﾉmｩ4iLﾘ鈷/ kx*x.･目的は何か?"どんな問題点やギャップ'があ るのか 
2.現状把蓮 侏ｸ8, +x.h ｸ5 +ZH淞 ･過去の経緯はどうか?.現在の問題状況をス 
善の目的を絞る  6(6 .(7H8ﾘ ｸ6 88 ｸ6x,Y ｸ*
3.解析 h ｸ5 w *(,Hﾚｩgｹ4依H宿/ ｦﾒ Db靄ZHﾏ ｩ4弌 ﾈ衣H/ ﾖﾈ粂+r .･その間居の原因と思われるものは何か､そのう ちデータによって確認できるものはどれか- 
4.対策 俑ｩgｹ4侏H宿,僮x.h*H,鞜H/ ﾖﾈ*b ･どのような対策ならば根本的原因を解決でき るか だし､施行､実施する ｹ 鞜H/ NHｧ(+x.ﾚH,x,ﾈ.h*H,旭顏 *ｩtﾈ傭 *
5.効果の確認 鞜H+ｸ,ﾈ. ,ﾈ,h+ｸ.ｨ/ ﾗ8+x.ﾘ-,ﾈﾇh柯,ﾉ{ﾉ_ｸ/ Uﾘ廁+x.･結果がどの程度目的に合っているか 
6.標準化 俶H馼,ﾈ.(.雲ｸ.) ｹV Ux嶌+ZB 
改善の成果を定着させる 
･新しい榛準的方牡や標準的製品は何か
･成果を定着させるにはどうするのか
7.将来計画 傅ｹxﾈ淤  ,儖X*jH+ .ｨ-ﾈ,X,ﾈ淞   ,Y;x.ｨ+ﾘｻ8ﾅ /  i(X+8+･このテーマで扱われていないニーズは何か ･これらの積み残しのニーズを調べるにはどん なことが勧められるか 
※ブライアン･ジョイナ- (1998) p.316表12.1を基に筆者作成
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な授業には対応が難しいと思われる｡
また､ 1950年代後半に､米国の国防総省により開発され､兵士の訓練を短期間
に､効率的に行う手法を求めた研究の成果とされるのがインストラクショナル･
デザイン(InstmCtionalDesign : ID)である｡これは教育分野におけるシステ
ムズ方略の典型とされ､システム設計やシステム工学の手法を教育事象に適用し
た設計法である｡ instructional designにはさまざまなプロセスが開発されてお
り､たとえば､ D4M2と呼ばれているステップは､ D4 (①問題の定義: Define､
②教育内容の設計: I)esign､ ③教育コースや教材の開発: I)evelop､ ④教育の実
施: Deliver)とM2 (①評価: Measurement､ ②管理: Management)で構成
されており､ M2は､教育製品の開発作業を完了したい時に実施する品質保証の
ためのステップである｡
一方､基本的なIDモデルは､ 5つの段階(5構成要素)を含むものでAI)Ⅰ)IE
モデルと呼ばれている(図1.3.1)0 ADDIEモデルは､分析､設計､開発､実施､
評価の5つの構成要素が連続するプロセスとして示されており､分析､設計､開
発､実施の各段階では､それぞれの中でフィードバックが返される｡すなわち､
各段階で評価活動が働き､改善が必要な場合には修正を繰り返しながらすすむモ
デルと言える｡この全体のプロセスは基本的には直線型のモデルであるが､継続
的に改善･修正を行う場合には､全体のプロセスがいつも厳密に直線的に実施さ
れるわけではない(RM.ガ--,2009,25)という｡いずれにしても､改善･向上
の視点からみると､このモデルの重要な点は修正のフィードバック機能をもって
いることである｡
図1.3.1　IDのADDIEモデル(ガニエ,2009,p.25)
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先に示したインストラクショナル･デザインのシステムも含めて､テキストや
コンピュータなどを用いた教材を作成する際に用いられるモデルとしてよく知ら
れているモデルにPlan-Do-See (PDS)モデルがある｡鈴木(2004)によれば､
このモデルを用いる際に重要なのは､評価から計画に戻る部分であるとされ､こ
のP工)Sモデルを用いた研究として､浅田(1998)や大島(1996)の研究がある｡
浅田(1998)は､前時の授業実施段階で本時の授業計画のための情報を収集す
ることや本時の設計に必要な情報を授業の中で引き出すことなど､授業を実施す
る段階で子どもの反応をみながら具体的な授業展開を決めていくプロセスを授業
プランニング過程としてとらえている(図1.3.2)0
このモデルは､教師が､現実の授業を行いながら､同時に次の流れを想定しそ
のための情報を収集するか否かの判断を行うことが示されている｡すなわち､教
師の解釈に基づいて考えられた､改善･向上に向かう要件を含んでいるモデルで
あるが､教員養成段階の学生に求めるには高次の授業運営モデルである｡
一方､大島は､教師集団には授業とはどういうものか､授業中において望まし
いことと望ましくないことは何かなどの共通な信念が存在し､それに基づいて多
くの判断がなされているという考え(教師集団のパラダイム)に基づくモデルを
示している｡この概念モデルでは､教師は､問主観的な事実という主観主義的あ
るいは解釈学的な立場･に立つとされ､授業実践もPlan-I)0-Seeというプロセスで
<第1次>　　　　　　　<第2次>　　　　　　　<第3次>
従来の　　　　設計一男を-評衝　-設計-実施-評価　-設計-実施-評価
授業サイクル　bla血) (doュ) 6eel)　(plan2) (do2) (see2)　(phn3) (dos) (S既3)
Plannhgl
第1時の設計
Planning2
第2時の設計の
ための情報収集
(第1時実施中)
第2時の設計(第2時実施中)
Plan工血gS
第3時の設計
ための情報収集　　　(第3時実施中)
(第2日軍書施中)
図1.3.2　授業プランニング過程(浅臥1998, p.58)
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(1)外部に目標を持った授業(伝統的な授業)　　(功パラダイムの枠組如ゝら見た授業
図1.3.3　授業の2つの枠組み(大島1996, p.78)
はなく､ Do-See-Planというプロセスとして記述されるという(図1.3.3)｡この
モデルも､孝受業プランニング過程と同様､養成段階の授業実践場･面に組み入れる
には高次の運営モデルである｡
PDSプロセスのSee (振り返り)の部分を､より明確な2つの役割(Checkま
たはStud_y､ Action)に区分したPI)C(S)Aサイクル(以下､ PDCAサイクルと
表記) 7も広く用いられているo PI)CAサイクルは､典型的なマネジメントサイ
クルの1つで､計画(Plan) ､実行(Do) ､評価(Check) ､改善(Act)のプ
ロセスを順に実施するサイクルである(図1.3.4) 0 (Plan)の段階は､改善を
目的とした変更､試験を計画する段階であり､どのようにして現実的な目標を達
成するかを問題としている｡ (I)o)の段階は､ (Plan)で定めた計画に従って､テ
スト､比較､実験を実施する｡続いて(Check)では､結果を分析し､何がわか
ったのか､何が悪かったのかを検討する｡そして､ (Act)では､次のサイクルに
向けて変更の有無を決定するなどの判断が行われ､品質の改善･向上にとっては､
(Act)の段階での予測が重要とされている｡
日本でのPl)CAサイクルの認識については､ 1980 (昭和55)年改訂の指導要
録で指導と評価の一体化の思想が芽生え､ ｢観点別学習状況｣欄が設けられて各
7　PDCAサイクルは､ W.A.シューハートが考案したものといわれているが､ 1950年代､品質管理の父といわれるW･
エドワーズ･デミング博士は､製品や工程を検討し改善するためのフローダイヤグラムとして､ PDCAサイクルのC
(check=確言瓢)をS (study=学習)に置き換えたPDSAサイクルを示した｡このサイクルは､生産プロセスの中で改良や
改善を必要とする部分を特定･変更できるようプロセスを測定･分析し､それを継続的に行うために改善プロセスとし
て連続的なフィードバック･ループとなるように提案したものであり､デミングサイクルとも呼ばれる｡
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教科の目標達成状況が記載されるようになった｡その後､ 1991 (平成3)年改訂
の指導要録が証明機能から指導機能-と質的に転換し､評価結果を指導に生かす
絶対評価重視の評価観-と変わった｡今日､行われている目標の具体化､目標達
成をめざした指導､目標に準拠した評価､評価を生かした指導というPDCAの教
育サイクルはその過程で必然的に生まれたと考えられている｡実際の場では､改
善に取りかかる前に､現状がどうなっているかを見極める必要があるとの考えに
より､ PDCAのサイクルを計画の段階ではなく､チェックから始める方が適切な
場合もある｡この順番で行うサイクルは一般にCap-I)o(キャップ･ドゥー:Check
-Act-Plan-I)o)と呼ばれている｡
以上､品質の向上･改善を目的に用いられているモデルを概観した｡その結果､
PDCAサイクルは､ PDSサイクルとともに､問題解決的な学習を進める基本ステ
ップとして学校現場での取り組みにもすでに適用されており最も適していること
から､ PI)CAサイクルを本研究における教員養成プログラムの基幹構造として位
置付ける｡
なお､上述してきた品質改善･向上のプロセスモデルは､学習を進める際のス
テップを表している｡したがって､基幹構造として位置付けたPDCAサイクルに
ついても､単純にPlan-Do-CIleCk-Actという手順で活動を行えば､必ず成果
が上がるというものではない｡このステップを実効あるものとするために必要な
のが､ ｢省察｣や｢自己調整｣などの概念をPDCAサイクル構造に組み込んで､
各ステップに意味を持たせ機能させるという考え方である｡
この点について､ LewiSら(2006)は､ PDCAサイクルを明示的に用いた研究
を行っている｡具体的には､教育過程と学習目標の設定に始まり､計画を経て実
Ir
図1.3.4　PDCAのサイク/レ(ブライアンL.ジョイナ一,1994, p.66)
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行し､省察をもつことで次のサイクルに向けた新しい課題を検討するという授業
研究のサイクルを示している(図1.3.5)o　そこでは､ヨ受業改善のためには､寸受業
の表面に現れる特徴に焦点をあてるのではなく､基本的なメカニズムに注目すべ
きであることを指摘しており､ PDCAサイクルの各段階にどのような機能を持た
せるかが重要であることを述べている｡
また､秋田(1999)の示している省察過程のモデルでは､授業を運営する過程
で行われる省察過程が､教師の｢判断(意思決定の表現)｣としてPDCAサイク
ル構造に重なる形で表現されている(図1.3.6)｡ Lewisらの示すモデルでは､授
業研究における各段階の機能が授業者と観察者の関係の中で示されていたが､秋
田の示すモデルでは､授業を行う自分と授業者を観察する自分の関係の中で示さ
れている｡このモデルを､本研究の中心概念の一つである｢自己調整｣のサイク
ル(図1.2.3参照)に重ねて解釈すると､国中の｢①問題(文脈の出来事)｣から
｢②問題の枠組みをとらえ直す段階｣､ ｢③可能な解決セットを考える｣と続く段
階は､自己調整学習のモデルでいえば｢目標設定と方略計画｣に重なる｡また､
｢④実施｣は｢方略実効とモニタリング｣に､ ｢⑤評価｣は｢方略結果のモニタリ
ング｣､そして､ ｢(参結果｣から｢(∋問題｣にかけての受容や却下は､ ｢自己評価と
モニタリング｣の段階に対応している｡
1.教細粒と学習目標の設定
生徒の学習と発達かために長押勺な目標を熟考する
カリキュラムや基準を研究し興味のあるトピックを敵する
4.省察
観察者で正式機議会をもつ
･断｣タを襲蒲する
･データを用いて生徒の学習や学問的大癖埠授
業や単元デ野イン､教授.学習における広い課
題を明らかにする
サイクルを実証し､まとめ次の学習につなく＼
授業研究の次のサイク/tJこむけた新しレ闇
2.計画
研兜受業を選択するまた【顔]する
次の点を臓†画を働する
･長野酌目標
･生徒の居考の予想
･データの収集計画
･学際〉モデル
･選択された方策の醜勺な拠
3_研究の実行
あるチームのメこ〝斗一･･が研究歴葉を行う
他の観紺ヨデ｣タを収賢する
図1.3.5　授業研究サイクル(Lewisら,2006,p.4)
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関連する情報を集める
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民有の先】害毒
文庶
/　　実際に行う　　＼
観察　　　　　　　　　　　　　判断
1つの辞決を貰ぶ
半∃斬をつ~る
図1.3.6　省察過程のモデ/レ(秋軌1999,p.31)
上述した秋田の省察モデルは､授業者が授賞を展開する中で意識的､無意識的
に行っている行為の背景にある思考と判断を明示化したものである｡本研究の場
合は､養成段階にある学生が授業実践力の向上をめざし､授業実践にかかわる教
師の行為を疑似的に経験し､教師としての自分を重ね合わせながらそれぞれの活
動の良否や出来をモニターできるプログラムが必要である｡
すなわち､自分を内省する｢省察｣と自分の思考や行為を客体化して評価(モニ
タリング)する｢自己調整｣の概念をPDCAサイクル構造に組み込むことにより､
その過程は意味づけられ役害摘ミ明らかにされる｡それは､プログラムが目的的に
働くことであり､結果として全体の質を向上させることにつながる｡上述した構
造をもつプログラムが授業実践力の育成にとって寄与できるか否かについては､
実証的な検討の場により､その成否を確認される必要がある｡本研究では､序章
で述べているように家庭科教員養成課程を取り上げ､プログラムの開発と成果の
有無について実証的に検討し､その結果については第3章で詳述する｡
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第2章　授業実践力の変化を把握するための方法論
第1章では授業実践力を定義し構成要素を検討したが､授業実践力の向上に寄
与するプログラムを構築するためには､前提として､授業実践力の変化を把提す
る方法を確立しておく必要がある｡
そこで本章では､授業実践力の分析視点と方法を検討し､変化を把撞する枠組
みを設定する(第1節)｡次に､枠組みの検討に用いる授業選択と準備を行い(第
2節)､枠組みを用いて試行的に分析を行う(第3節)｡そして､得られた結果に
基づき授業実践力の変化を把撞する枠組みを整理する(第4節)0
第1節授業を分析する視点と方法
1　分析者
授業実践の本来的な目的は､児童生徒に対するよりよい授業の提供である｡ま
た､教壇に立つ時から､授業実践と同時に評価活動が行われることを考えれば､
養成段階から児童生徒の学習状況の評価活動に目を向けることは重要なことであ
る｡他方､授業の質を保持･向上させる視点から考えると､第3者的な立場から
授業そのものの良否を評価できるようになることが望まれる｡それは､同時に児
童生徒に提供する授業の質を担保するために必要な気づきを生むことにつながる
からである｡
児童生徒に対する学習状況を評価することは､授業者である自分自身の授業の
良否を評価することでもある｡これは､すでに述べた教師の力量形成の鍵概念で
ある｢省察｣のあり方とも深く関連している｡そのため､授業を構想し実践する
際には､授業者は自分自身の主観や価値意識にかかわる問題を整理しておく必要
がある｡
西之園(1996)は､教師が自分の授業を対象として振り返るとき､主観や価値
観から逃れることはできないという｡そして､授業を構成する教育技術の良否に
対する判断は主観で始まり主観に終わると想定したうえで､その主観を判断命題
として記述し､批判的に評価することによって主観的判断の妥当性を高めるとい
う方法を提案し､独断に陥らないようにすることの必要性を述べている｡
58
第2章
すなわち､教員養成段階においても､学生間での相互評価を行う機会や評価結
果に基づいて自分の意見を述べ合う交流の機会を準備するなど､授業者が個人的
な反省を行うだけで終わらないように留意することが必要である｡
また､第三者の立場から授業の良否を評価するにあたっては､観察可能な材料
を基に､より客観的な指標に基づいて分析を行うことが重要である｡授業を観察
した際に､最初に目に入ってくるものは教師と児童生徒との相互活動である｡教
師の指示により児童生徒の活動が促されている場合もあろうし､机間巡視しなが
ら実験に取り組んでいる児童生徒に助言することもあろう｡いずれにしても､授
業は教師と子どもの相互作用により多様に変化する｡それだけに､第三者として
授業を評価する際には､妥当性を保持できる共通の枠組みや基準を設定すること
が重要である｡
2　分析視点と枠組み
第1章で述べているように､授業実践力を構成する要素(表1,2.4参照)は､
① ｢授業を構想する力｣､ ② ｢教材等を準備する力｣､ ③ ｢授業を展開する力｣ (以
下､授業構想力､教材研究力､授業展開力と記す｡)に分けて整理できる｡これら
を用いて授業実践力の変化を把握するためには､それぞれの力の高低によって違
いがどのように表れるのかを具体的に確認できる材料を確定しておくことが必要
である｡
一般的に授業実践場面で使用される材料のうち､授業構想力や教材研究力は､
学習指導案の指導過程の一貫性や具体的な活動の記述状況､ワークシートの指導
過程との整合性や記入しやすさ､配布資料内容の明確さや完成度の違いとなって
表出される｡また､授業展開力は､授業における教師の働きかけや児童生徒との
対応あるいは板書構成の違いとなって表出される｡したがって､授業場面のビデ
オ記録等を基に､発話や教才受･学習行動をデータ化することで違いをとらえられ
るようになると予想できる｡一方で､本研究の対象者が養成段階の学生であるこ
とを踏まえると､授業場面での違いを把握する材料は､理解しやすくするために
具体物として可視化できることが望ましい｡また､教授･学習行動､発話などの
データを分析するにあたっては､先行研究で用いられた枠組みを基に､養成段階
として求める基礎的･基本的な分析を学べるようにしたい｡
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表2･1･1授業実践力を分析する際に用レ)る材料
授業実践力の構成要素 兒ｩ ﾘ,冽 *(.俤驅
授業を構想するカ 乂x 轌; 沓 
教材等を準備するカ 仆8ﾝ竏8ｸ4h ｸ6zH{r
授業を展開する力 仆8 隗x ﾗ9:鶫JﾙIL(ﾕﾉ ﾂ 
以上の考察を踏まえ､授業実践力の習得及び向上の分析に用いる材料は､一般
的な授業で共通に収集できる材料(表2.1.1)を基本とし､その用い方について
は以下のように考える｡
2.1学習指導案
学習指導案には､設計段階における学習目標を達成するための指導過程や時間
配分など､授業者の考え方や意図が反映されている｡そのため､授業デザインが
不十分であれば計画通りに授業を展開することは難しい｡また､授業デザインが
十分に精錬されたものであっても､授業中に生起する児童生徒との相互作用によ
り､新たな展開が生まれることもある｡すなわち､学習指導案と実際に行われた
授業とを比較し相違点に注目することで､授業過程で行われた授業者の状況判断
(意思決定)や授業者の課題を推察することが可能となる｡教員養成段階の学生
にとっては､学習指導案を作成することそのものが授業実践力■を修得するための
基礎的な訓練であるが､内容構成や時間配分の想起が困難な学生も予想される｡
しかしながら､学習指導案として表現された指導内容や学習活動のつながりや学
習目標と指導過程との関連を確認することで上述した方法により授業構成力の状
況を推察することは可能である｡
2.2　教材
授業場面で用いられるワークシートやノート､提示用の資料や実物などは､一
般に教材と呼ばれているo　教材は授業を構成する3要素の-つである.辰野
(1992, 8)は教材を｢教育の目′的を達成するために授業や学習に使う材料(事象､
資料､作品など)であり､教える者と学ぶ者をつなぐ媒介物｣であると定義して
いるo　一方､重松(2008,151)は｢教育内容が児童生徒の学習成果そのもの-と
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転換されるために設定された媒介のこと｣ととらえ､北(2008,170-171)は｢教
材は子どもの目にみえる形で提示される具体であるが､学習内容は子どもが主体
的に教材にかかわりながら､自ら学びとらなければ習得されない｡直接目にみえ
ない抽象である｣と説明しているo　このように教材の定義は一つに整理されてい
るわけではないが､教材を教える者(授業者)と学ぶ者(子ども)とをつなぐ具
体物としてとらえている点では共通した見方がなされている｡
授業場面を想定すると､授業者は､構想段階において学習目標を設定し､指導
過程を考える中でどのような教材をどの場面で用いるかをあらかじめ決定する｡
その際､授業者は子どものつまずきを予想して指導過程で用いる教材とは異なる
支援教材を準備することもあろうし､授業が進行する中で生起する板書の記述を
次の展開の重要な材料(教材)として用いることもある｡こういった､授業開始
前から準備できる教材を｢ある教机､授業の過程を通じて教材になるものを｢な
る教材｣として区別する(北,2008)考え方もある｡
授業実践力を分析する視点から授業実践の営みをみると､教材を作成するか否
かに始まり､教材の種類や内容の決定からその提示に至るまで､教材の準備･使
用にかかわるほとんどが､教師の実践的な力量を直接的･間接的に反映されたも
のとなる｡これらは､教師の力量を支える要素(PCI(: Pedagogical Content
Enowledge授業を想定した教材の知識)とも深く関連するものである｡
pcxは､ショーマンが熟達した教師に共通に認められる力量として示した概念
を構成するカテゴリーの一つであるD磯崎(2005,24-26)によれば､ ｢PCK:授
業を想定した教材の知識｣は､教えるべき内容に関連した学問的な知識を､対象
となる児童生徒の発達や学習の理解状況に合わせて､わかりやすく学ぶための材
料に作りかえる教師の力量とされる｡学問的な知識を児童生徒の状況に合わせて
学習の材料として作りかえることは｢翻案｣と称されるが､教授学習の内容の専
門家としての理解と教師の理解をもっともよく見分けるのに適していることが指
摘されている｡
なお､本研究では､養成段階の学生のほとんどが用いる教材であるワークシー
ト(ノート含む)を個別に取り出し分析対象とするとともに､その他の教材(醍
布･掲示教材､実物教材､視聴覚教材)についても分析する｡
ワークシートは､学習指導案と同様､授業者の意図が反映されて作成される｡
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また､授業の目標や教師の意図に基づいて､ワークシートの構成や記入欄の大き
さや位置が決定される｡したがって､ワークシートの構成や記入欄の内容を分析
することで､授業者の授業に対する考え方や児童生徒-の働きかけの深さを推察
できると考える｡たとえば､黒板に書かれた言葉をそのまま写すだけの記入欄も
あろうし､実験結果を踏まえて自分の考えを整理するために記入する欄もあろう｡
すなわち､ワークシートに関しては､児童生徒が記入する際に必要とする思考の
程度による4段階の枠組みを準備することで､ワークシートの質の違いを評価で
きるのではないかと考える(表2.1.2)0
ワークシート以外の教材についても､教師の意図が反映される点では同様であ
り､具現化される形状や使用方法などは､さらに多様に展開される｡したがって､
教材を評価する際には､教材が重視すべき点について整理しておく必要がある｡
この点に関して小野瀬(2009)は､良い教材の条件として､ ①教育目標達成の
効果と能率が高いこと､ ②教師と生徒の満足度が大きいことの2点を指摘すると
ともに､西之園(1977)が教材を評価する4側面の-つとして学習の到達度によ
って評価される認定的領域での教育効果を指摘していることを紹介している｡
他方､教える経験と授業に対する認識の関係について､秋田(1996,58)は､教
える経験年数が増えることで授業イメージが｢筋書き通り｣から｢共に創り出す｣
イメージに変容すると指摘している｡これらの指摘に従うならば､教師とし
表2.1.2　ワークシートの記入欄を分類する枠組み
基準1 儉(/ +ｸ,ﾈ-ﾈ-ﾈ*ｸ +yy2 
基準2 們 ﾋ ﾈｸ悗握  ﾈｸ悗x/ +ｸ,ﾈ-ﾈ-ﾈｴﾉ?ﾈ+x.凉2 
基準3 亅I ｨ.(ｴ8,8*ｸ/ ｴﾉ?ﾈ+x.凉8  逢x mｩUx,ﾉ$) ﾈ,h,ﾙ+ﾂ 按的に関連していない) 
基準4 冰ﾉ ｨ+X+ﾘ.X.云H, +ﾘ.芥ｧx +X+ﾙ> vX*x.ﾘ*" たことや考えを整理して記入する欄(学習目標の達 
成状況を判断する材料となる楠) 
表2.1.3　教材の役割を分類する枠組み
分類 o ｨB 
役割1 倬隴I%ｨ .(ﾏ越h/ 8+ .冩 ｨB 
役割2 假hｼh,ﾈ 5ｹwi5 麌+yo ｨB 
役割3 乂x > vX/ (ｨｸ峇ｹ*X嶌 ｸ8(6h8ｸ嶌+x.冩 ｨB 
役割4 乂x mｩUx,ﾉ$) ﾈ/ 辷 +x.冩 ｨB 
役割5 乂x mｩUx,ﾉ$) ﾈ,ﾉ ｩ:ﾘ*ｸ*冩 ｨB 
62
第2革
ての成長に伴い､用いる教材は教師にとって役に立つ教材から､児童生徒の学習
理解を支援する教材にその役割は移行すると考えることができる｡そこで､本研
究では､授業場面で一般的に観察できる教材の主な役割を5つ抽出し､教師を助
ける役割から子どもの学習理解を助ける役割の方向に並べたものを分析枠組みと
して位置づける(表2.1_3)｡なお､分析にあたっては､いくつかの役割をあわせ
もつ教材もあると予想されるが､そのような場合は､授業を観察する中で主な役
割と考えられる方に分類する｡
2.3　教授行動･学習行動
教授･学習行動は､本研究では､授業場面で観察できる教師及び児童生徒の発
言や行動ととらえているが､これらをとらえる代表的な方法に､フランダースの
カテゴリーシステム(Flan°.ers lnteractionAnalysis System :FIAS)があるo　こ
のシステムは､児童生徒の自主性を育てる教師発言の研究に役立つ初期の分析シ
ステムとされ､教師の主導的な役割による社会的相互作用の結果として授業の雰
囲気を分析するものとして考えられている｡これは｢教師の発言｣に関して､教
師の生徒に及ぼす影響を間接的影響と直接的影響に二分して7つのカテゴリーか
らとらえ分析するものである(大河原,2000)o
このカテゴリーには､教師の発言にも生徒の発言にも含まれない｢(10)沈黙あ
るいは混乱｣の項目が設定されている｡この項目を授業場面に重ねて考えると､
教師の沈黙に関しては､児童生徒の意識を学習課題に集中させようとして教師が
意図的に沈黙している場合もあろうし､適切な説明の言葉を探してすぐに言葉に
ならない場合の沈黙もあろう｡また､生徒の沈黙について考えると､教師の発言
の意味が理解できずに戸惑って沈黙する場合や理解はできているがどのような言
葉で解答するか考えているためにすぐに返答には至らず沈黙のようにみえる場合
も考えられる｡
このように考えると､ ｢(10)沈黙あるいは混乱｣の項目の場面は､授業の文脈の
中で重要な場面として位置づく可能性もあるが､会話や応答の無い部分について､
観察者が主観で意味付けを行うことは危険である｡また､その後､用いられてい
る分析カテゴリーの多くは､沈黙行動を含まない枠組みとなっていることから､
本研究でも､沈黙のない分析カテゴリーの枠組みを設定する0
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このような教授･学習行動の分析カテゴリーを用いて行われた先行研究は数多
くみられる(赤#,1989;井上,1995;田神･生野,2008など)oたとえば､南部は､
Brown(1975)が提案している授業の見方に関する3つの具体的目標(①授業をあ
るがままにみる､ ②授業を観察する方法を身につける､ ③自分の授業を観察記述･
分析した資料を解釈する方法を身につける)を基に､教授経験のない教育実習生
が行える自己内省を支援するシステムの検討に分析カテゴリーを用いている｡こ
の研究では､教授学習過程を相互作用としてのコミニニケ-ション過程としてみ
る立場から､発間過程の教授技術に視点をおいて19のカテゴリーシステムを用い
ている｡また､上述のカテゴリー分析とともに授業ビデオの録画やプロトコル記
述も内省する際の資料として用いている｡授業後の分析方汝に対する評価によれ
ば､ビデオ録画とプロトコル分析の方がカテゴリー分析よりも､自分の授業を分
析的に内省する方法として大変役に立った､かなり役に立ったという割合が高い
結果であった｡この結果について､南部は授業分析に関する教師としての実践的
能力が要求されるために､カテゴリー分析を用いることの難しさがあったことを
理由に挙げている｡
そこで､本研究では､先行研究で用いられている枠組みをさらに単純化し､教
授行動を4分額(Tl～T4)､学習行動を5分類(Sl～S5)する枠組みを用いる(表
2.1.4)｡また､教授･学習行動は､ 1分間を単位として行われた行動を分類する
が､ 1分の間に複数の行動がみられた場合は観察された行動のすべての分類にカ
ウントする｡ 20秒程度の行動でも､その行動がみられれば1分としてカウントし
処理を行うため､各行動にかけられた｢時間｣は厳密には実際に行われた時間を
示すものではない｡しかしながら､授業過程における教授行動､学習行動の内容
にかけられたおおよその時間と頻度を可視化するデータとして用いることが可能
になる｡
表2_1.4　教授･学習行動の分類枠組み
コード 仆8 ﾗ9:コード 乂x ﾗ9:
Tl 倡x麌自Jﾙn" kS1 兌x*ﾒ 
T2 仆8ﾝ 鹵韜 { ｩWｨ ｸ 鹵 S2 ﾘ ｸ6rｸ4h ｸ6x/ ﾗ8*B 
T3 儉( S3 價ﾙUﾂ餃( 
T4 弍yn( 雋 S4 刎(+Xﾘx*" 
S5 豫  Hﾋ 韲  
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2.4　発話内容
授業場面における教授･学習行動を分析する枠組みのうち､ ｢教師と児童生徒と
の発言｣に特化して分析するのが発話分析である｡発話分析は､発話者の区別や
発話内容の違いを分類する発話分類カテゴリーや､発言機能に注目し､ Ⅰを｢談
話の始発｣ ､ Rを｢Ⅰ-の反応｣ ､ Eを｢R-の反応｣と位置づけた､ Ⅰ(initiatio五)
-R(response) -E(evaluation)の分析枠組みが知られているo
北尾･速水(1994)が用いている分析カテゴリーは､教師の発言を7つに､児
童の発言を6つに分類するものである(表2ユ.5)｡北尾らは､小学校1年～3年
生の授業を熟練教師と実習生が行い､ 6つの授業の発話についてこの枠組みを用
いて分類している｡そこでは､熟練教師も実習生の軽業も､教師からの発言が約
75%を占めていたこと､また､教師発言の種類もほぼよく似ていた(①情報提示
～④ERまでの比率が高い)が､細かくみると､熟練教師の場･合はKR (結果につ
いての知識)が多いのに対して､実習生の授業は情報提示や発問が多いという特
徴がみられたことを報告している｡
また､ IRl弓の枠組みを適用した鹿毛ら(1997)の研究では､ ｢学習者中心｣と
いう理念をめぐる教師の信念を取り上げ､その信念と授業過程との関連､さらに
は児童の態度や学習成果-の影響について実証的に検討している｡その中では､
自律性支援に関する教師の信念が実際の授業過程の質にどのように反映されてい
るかという視点から量的な側面を相対的に重視した｢カテゴリー分析｣と質的な
側面を相対的に重視した｢トピック分析｣が､授業分析を行う手法として合わせ
て用いられているo　この研究で特徴的なのは､ Ⅰ､ R､ Eの下位カテゴリーをそれ
ぞれ設けるとともに､ OSIA (Observational System for lnstructionalAnalysis)
表2.1.5　発話の分類枠組み
No. 仆8踪,ﾉJﾘﾋNo† 倬i i6ｸ,ﾉJﾘﾋ
LP 饑 / 鹵 @  咎9｢ 
② 倡x鹵 ⑨ 兒 艀咎9｢ 
@ 價ﾘｭB⑩ 俾價ﾙ4價ﾘﾋ
@ 鳩" ⑪ (8 986r 
⑤ 8ｻXｦﾙDb ⑫ 俯 " 
⑥ 凭8-ﾈ+R ⑬ 唔 ｩ&ｲ 
⑦ ﾘ齏i 2  
北尾･速水(1994)
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のシステムを参考に､内容的発言(S)､運営的発言(M) ､評価的発言(A)の3
カテゴリーを設定し､発言を内容ではなく機能としてとらえている点である｡
本研究では､学生にも分析可能な枠組みとする視点から､発言内容による分類
とそのつながりの両方を分析できる北尾らの分析カテゴリーを用いる｡分類に際
しては､発話の流れに沿って発言内容ごとに分類するが､ 1文が長くその中に複
数の内容が含まれている場合は､発話の区切りで2文に分けそれぞれの内容別に
分類する｡このようにして作成した発話データは､授業者の意図や働きかけのパ
ターンを分析する材料とすることができる｡また､子どもとの応答に注目してデ
ータをみることで､授業者のコミュニケーションカや基礎知識の有無､児童生徒
-の対応の良否についても検討する材料となり得る｡
2.5　板書構成
授業の展開に応じ七構成される板書構成も､学習指導案等と同様､授業者の意
図が反映されて創りだされるものである｡また､授業進行の過程で生起する児童
生徒からの重要な発言や疑問などを書き留め､次の展開に活用する場合には､予
定していなかった新たな教材としても活用される｡
このように考えると､授業実践力を分析する材料として板書構成を扱う場合､
養成段階の学生のように経験のほとんどない梗業者には､板書計画を準備させ､
実際に構成された板書との違いに注目することで､授業を構想する段階の授業実
践力が推察できる｡また､指導過程で生起する諸事象への対応を含めると､授業
の指導過程を導入､展開､終末に大きく3分割し､さらに､指導過程が転換して
板書構成が変化した部分を授業ビデオ記録から､授業の経過時間と合わせて静止
画像データとして取り出すことで､授業者の即時的判断の良否を推察することが
できる｡
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第2節　授業実践力の変容を把握する試行的分析
1　対象授業の選択基準
前節では授業実践力の変容をとらえる評価の枠組みを設定したが､その適否を
実際の授業実践データを用いて試行的に分析し確認する｡本研究は養成段階の授
業実践を対象としていることから､試行的分析に用いる授業実践データについて
も､養成段階で行われた授業データが望ましい｡また､今後の教員になってから
の授業実践力の向上を視野に含めば､養成段階だけでなく､時間的な変容(才受芙
実践力の変化)の有無を確認できるものとしたい｡
そのためには､大学3年次に行う教育実習の授業データと卒業2年程度経過し
た時期に勤務校で行った授業データを同一人の変化として比較できる分析対象が
望ましい｡本研究では､ 2004-2006年度に大学3年次生であり､ 2007-2009年度
に教具(講師)として小･中学校に勤務しており､その授業の様子を筆者が観察･
記録している8名(【A】～ 【H])を分析対象として採用する｡具体的には､ 8名の
対象者が春期･秋期の教育実習で行った授業と卒業2年目に勤務校で行った孝受業
(以下､春期教育実習二[1]､秋期教育実習: [2]､勤務校での授業: [3]と記す)
の計24授業(表2.2.1a､表2.2.1b)を対象として用いる｡
養成段階から卒業2年程度を経た期間(接続期)で､学生は教師として日々の職
務を行いながら授業スキルや児童生徒対応などの面で､大きく成長するであろう
と予想できる｡したがって､個々の学生の授業を比較･分析することで授業実践
力の変化に含まれる内実を検討できる｡しかし､分析により得られた授業実践力
の変化が望ましい方向-の変化であったか否かについて確認する必要がある｡そ
こで､授業実践力が向上した教師の授業例として､高い授業力を認められた教員
が行った授業を用いて同様の分析を行い比較する｡この高い授業カを認められた
教員の授業データは､新潟市教育委員会(新潟市総合教育センターが実施してい
るマイスター養成塾)から提供を受けたもので､指導主事や外部委員により高い
授業力を認定された授業のデータである(表2_2.2)0
試行的分析の対-象とした授業は､実施時期､対象学年､教科､題材(単元)な
ど様々に異なっている｡しかし､個別の題材や学習内容などをそのまま比較する
のではなく､多様な授業の中にある共通部分に注目することで､授業実践力の向
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表2.2.1a　分析対象授業の概要(授業者A～D)
＼ 剌t期教育実習[1] 做葦ｨｻ8支 ｳ%ﾒ 勤務校[3] 
授 莱 者 A 假hｼhﾆ  B 活動.鋭明琴合授業 乖d､ﾆﾉ8ｨｼb 活動.説明浪合授業 
対ー象学年 hｧs Db 中学2年生 傅ﾈｧs9Db 
対象教科 亰ｨ耳彿.ｲ i.ｹZｩnﾂ技術.家庭(家庭分野) 
題材名 ﾈﾝ驅(*(,I+(-x.h*B 混合だしの神秘:相乗効果を暁わう ﾘ+h*) 2 
学習目標 唸笹Y鞏驅ﾉ< *X/ ¥x+x.･だしを用いるとうまみを増すことを知 唸,(.x*(+ ,h*ｨ* ,(,H. *ﾘ+h*(,X." 
･布の成り立ちを理解する X+X,ﾈ*H-ﾈ-ﾘ*ｩ ﾘ+yyﾙu(*ｨ.ﾘ*り汝こフとする気持ちをもつ 
実施日   ID緝ﾈi?｢ 2004年10月15日   yD ﾈ)?｢ 
授 莱 者 假hｼhﾆ  B 活動.説明混合授業 乖i 8 ｼb 活動-鋭明混合授業 
対象学年 hｧs)Db 中学2年生 hｧs Db 
対象教科 亰ｨ耳彿.ｲ i.ｹZｩnﾂ技術.家庭(家庭分野) Hｧr 
題材名 (6x7ｸ6x8ｸ徐{ﾈ,ﾂ アジのムニエルを作ろう 兩ｹ/h 陜 9 ｲ 
学習目標 唳 I| 徐{X,ﾉ9ﾉZｩ|ｨ*ｩ ｩ.X*ｸ.･アジの特徴がわかり､無駄の少ない 唳n)  F8簡+x.ﾘ-ﾉZｩ ﾘ/ *ﾘ+  
ち 勍望ましい水分補給のあり方を理解す hx*ｸ+X*ｨ,X*ｸ.とができる 
る 唳 8+X*(訷 ,X8 6ｨ4x8ｸ*ｨﾞﾈ.ｨ.-方程式を用いて問題を解決すること ができる 
実施日   ID緝ﾈ｢ 2004年10月15日   yD ﾈ ?｢ 
授 莱 者 假hｼhﾆ  B 活動.鋭明混合授業 乖i 8 ｼb 活動.鋭明混合授業 
対象学年 傅ﾈｧsRﾃiDb 小学6年生 傅ﾈｧr 
対象教科 i.ｸ怩 家庭科 ﾘﾘy4逢x ,ﾈ鳧ｭB 
題槻 靺 ,ﾘ鍠,ﾈ*B ほうれん草をゆでよう 兀 3ｩ*隕yvX,ﾉ_ｸ,h,ﾈ5(7X6｢ 5  ｸ5h8x92 
学習目標 壷mｩ4 , +ﾘ笹Y .)(Y_ｸ/ +r ･ゆでる調理法の良さを理解するp 啗(詹8,仆ｹj / . ,H.
C 凾ﾗきであることに気づく 唳+)yﾘ , 伜 +ZHﾏ越b ･カードに香かれている絵を相手にど 
よく協力して作業することができる ﾈ.h*H, *h.ｨ,h*(*俟ﾈ*jIZﾈﾆ  .):ｸ,ﾉ< *X/ Uﾈﾋｸ+X.h*H,h+x.
実施日   YD緝ﾈI?｢ 2005年11月9日   吋繆ﾈy?｢ 
授 莱 者 假hｼhﾆ 秒 活動.鋭明浪合授業 乖粳  k靺ﾈﾘx ｼb 活動.鋭明浪合授業 
対象学年 傅ﾈｧsiDb 小学5年生 傅ﾈｧs)Db 
対象教科 i.ｸ怩 家庭科 俛 ﾎ｢ 
磨材名 萎ﾈ. H8*)Z俎8+ *B 作っておいしく食べよう:食品の栄養 と働き  鬨,ﾈ- .ｸ,
学習目標 ｩ5る 鰻ﾉ  I]ｹ h,Y(ﾘ+x-r ･食品の栄養的な特徴や体内での働 唸ｫ ｨ/ +X,I[h/ ﾖﾈ*h. ,h/ ,｢ 
D 凾ｫことを考え､理解できる ｸ*ｩZｨ*して､身近なものも漢字を鮭つて表わ 
学んだことを生かして材料の準備が 唳 鰻  ﾉ> ,X,ﾈ皦,ﾘ*ｸ,YZｩ}r すことに気づき､実生亨舌の中で進ん 
できる  ,h*ｨ,X*ｸ.で湊字を使おうとすることができる 
実施日   YD緝ﾈY?｢ 2005年11月11日   吋繆ﾈI?｢ 
上にかかわる共通項を抽出することが可能になる｡
そこで､本研究では､ 1単位時間の授業の中で､児童生徒の主体的な活動が占
有している程度(時間の占める割合)により授業形態を2分類して整理する. -
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蓑2.2.1b　分析対象授業の概要(授業者E～H)
＼ 剌t期教育実習[1] 做葦ｨｻ8支 ｳ%ﾒ 勤務校[3] 
授 莱 者 假hｼhﾆ  B 活動,説明浪合授業 乖籐  k靺ﾈﾘx ｼb ･活動.説明取合授業 
対象学年 傅ﾈｧs)Db 小学5年生 HｧsIDb 
対象教科 y B 家庭科 伜ｩ B 
膚材名  ,ﾈ犬 お米の素晴らしさを見直そう 倅  ﾆ  
学習目標 蔦  ,ﾈ献ｨ,ﾉ H*i_ｸ*ｨｯI,ｨ. * . ,b ･自分のとってきた食事に改善するこ ｹ:i X*ｸ+8,ﾉ? 9兢8蓼ｧ ﾆ .) 8蔗 
E 凾ｪ分かる h,ﾈ,8*ﾒ 角形をしきつめて､いろいろな模棟を 
･自分がよいと思った方法で数えるこ 唸哩wｸ,ﾈ685榎x*ﾙ 磯h/ ,h.ｸ*H,h+r 作ることができる 
とができる  ,h*ｨ,X*ｸ.
実施日   ID緝ﾈy?｢ 2004年10月13日   吋纔ﾈY?｢ 
授 莱 者 F 假hｼhﾆ JR 括動中心捜業 乖粳  k驟 ﾘx ｼb 活動.説明浪合夜業 
対象学年 傅ﾈｧsiDb 小学4年生 傅ﾈｧs9Db 
対象教科 i.ｸ怩 国語 俛 ﾎ｢ 
居材■名 倩H,ﾈ5h888ｹ*)M   .h.h*) b ｨ mｨ輾+X,B いろいろな意味をもつ青葉 (+(/ ,ﾈ* *ﾘ.
学習目標 唳y ,ﾘDﾘ+x.h*ﾘ-ﾈ.芥Dﾘ鳧ｭB -言葉遊びの辞を作る活動を通して､ 唸*運ｨ+ / .(ﾅｨ+ / ,h,ﾘ*ﾘ+x+X+ﾒ +(+(/ ,ﾈｴ8鰄+ ﾖﾈ*h. ,h*ｨ,R *ｸ.
仁よりかたまり方が違うことが分かる ﾘｶ ﾎｨ/  8+X*ﾘ諄*H+ ,h*ｨ,X*ｸ.
実施日   iD緝ﾈ9?｢ 2006年11月8日   僖 ﾈ綺?｢ 
授 莱 者 G 假hｼhﾆ  B 活動-説明浪合授業 乖粳  k驟 ﾘx ｼb 活動.説明浪合授業 
対象学年 傅ﾈｧs Db 小学5,6年生. 傅ﾈｧsYDb 
対象教科 俛 ﾎ｢ 家庭科 i.ｹ   
題材名  +b 身の回りを気持ち良くしよう 儻ｨ,Xﾞﾈ, ,H-ﾘ.h*B 
学習目榛 唳j倬ｨ,ﾉ:iYIZｨ,亢8/ WH*I 8+X*ﾒ ･前時のワークシートや3枚の換気扇 シートを通して､場所によって異なる 汚れがあることに気付き､ゴミや汚れ に応じた掃除方法があることを理解 する 坪岑鏐,ﾈｪｨ*ｹ_ｸ.)?ﾈ.ｩ_ｺH8鏐,ﾈ**ﾚH岑鏐,ﾈ +Y_ｸ*ｩZｨ*芥 2 
詐んだり番いたりできる 凾ﾉ気を付けて直線縫いをすることがで きる 
実施日   iD緝ﾈ｢ 2006年11月9日   僖纔ﾈ｢ 
授 莱 者 H 假hｼhﾆ  B 活動.説明混合授業 乖i 8 ｼb 活動.説明浪合授業 
対象学年 Hｧs9Db 小学5年生 傅ﾈｧsYDb 
対象教科 俛 ﾎ｢ 家庭科 i.ｸ怩 
題材二名 ﾘ.ﾘ+X*ﾘ+x.)wB 野菜サラダをつくろう! (7h5X6(4 ﾞﾈ.ｸ*B  
学習目標 唸ﾈﾎｨ,ﾉo ｨH/ yﾘ+ZH.h.瓜ｨ*･調理計画に従って､手順よく､-人 で野菜サラダを作ることができる ｨ韋+YdH*(.)+Xﾘx*(/ ,ｨ+X,JH9YB ,俶H8+ .ﾘ-ﾈﾏｸ* *ｹdH*)_ｸ/ ﾖﾂ *h. ,h*ｨ,X*ｸ.
やすい文を作ることができるようになる 唸 ( 8,ｸ/ ,(*I+)yﾘ+x.+ ,h*ｨ,X*ｸ.
実施日   iD緝ﾈI?｢ 2006年11月8日   僖 ﾈ｢ 
つは､調理実習のように授業時間のほとんどが児童生徒の主体的な活動に充てら
れている授業(｢専管動中心授業｣)､もう一つを､児童生徒の主体的な活動は含んで
いてもそれが授業全体の一部をなしている授業(｢寺告動t説明浪合授業｣)と記し
て区別する｡
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表2,2.2　分析対象授業の概要(授業者Ml-M6)
＼ 晩  M2 晩2 
授業形態 乖i 8 ｼb 活動.説明混合投棄 乖粳  k靺ﾈﾘx ｼb 
対象学年 傅ﾈｧsiDb 小学4年生 傅ﾈｧsYDb 
対象教科 ﾘﾘy4逢x ,ﾈ鳧ｭB 算数 俛 ﾎ｢ 
題材名  ﾎｨ,Y+X,H-ﾘ.h*B 面積 ﾘ.x*(,ﾉ(h,ﾉ ﾂ 
学習目標 唸 wv &Rw&W薮Rf BvﾘｷR踐ﾘ  2 ･凸型や凹型の複合の見方を基に 啗(*ﾘ,(+8/ *ｨﾞﾈ, +ﾘ.ﾘ.x*(,ﾚB 
の意味を理解し､このダイアローグ ZH+Y 闇ﾉZ ﾘy ﾘﾆ ,ﾈｸ Y_ｹd /  どんなわらぐつか｣が分かる部分を見 
や､国名､地名の語嚢を使って､友 俟ﾈ*jH+Y 闇ﾉZ ﾘy ﾘﾆ ,ﾘ,ﾉ]8,ﾂ つけ､言葉でまとめることができる 
だちや免生と会話をしようとする *傀ｪH,ﾉ]8,ﾃ(*傀ｨ/  ｨ.ｨ,雕  ･同じ｢わらぐつ｣でも､視点によって 
-今までに学習した英語の語嚢やダ 儺(,X*ｸ. ,h,亢9WH*ﾒ 見方が違うことに気付き､作者の視点 
イアローグをできるだけたくさん使って 凾ﾅ作品の描かれ方を考えることができ 
お店やさんでの会話を楽しもうとする 凾
実施日   吋 ﾈi?｢ 2008年11月27日   吋 ﾈi?｢ 
＼ 晩B M5 晩b 
授業形態 乖粳  k驟 ﾘx ｼb 活動.説明浪合授業 乖粳  k靺ﾈﾘx ｼb 
対象学年 傅ﾈｧsYDb 小学4年生 傅ﾈｧsIDb 
対象教科 从ｸﾘy4逢x ,ﾈ鳧ｭB 理科 伜ｩ B 
題材名 (､X,ﾈ*8ﾈもののあたtまりかた  ,(,ﾉ I|ｨ,ﾈｭhﾅr 
学習目標 壷 (､X,ﾈﾙ ｯﾘ.駢ｨ,ﾉ h/ NH-r ･水を熟したとき､熱せられた水が上 壷 9_ｸﾆ / 788(68,偬H,ｸ.冢) 
る活動を通して､国によって色の認識  :ﾘ+ ,h,h.吋ﾘ*ｩ6 .ﾘ. ,h/ I R を通して､段数と正方形の数2畳の関 
が違うことを知る ﾉ:ｸ/ +(-x+ﾘﾋ ﾈｸ惠,jHｨ ,係には決まりがあることや､決まりを鮭 
イ太陽の色は何色?｣｢世界の信号 h. y7噂 ｸ/ +(-x+ﾘﾋ ﾈｸ惠,h/  う良さに気付くことができる 
の色は何色?｣rHeuoRedFaXの読 み聞かせ｣の3つのコミュニケーション 活動を楽しみながら､英語の内容を 推察したり発話したりする 亊hﾅyWH*Hﾖﾈ*h. ,h*ｨ,X*ｸ.ｲ 
実施日    Dﾈy?｢ 2010年1月27日   僖ﾈ紵?｢ 
2　分析に用いるデータの準備
授業を分析する際には､指導過程の意図や実現の状況など､事実に即してとら
えることが重要である｡そのための準備として､上述した30授業について､学習
指導案の記述から学習目標､指導過程､配分時間を､実施された授業のビデオ記
録から指導過程やそれぞれの部分に配分された時間を抽出する｡そして､構想段
階と実施段階の授業とを比較できるよう整理する｡
教育実習及び勤務校での授業について､指導過程と時間配分をまとめたものを
表2.2.3a～表2.2.3dに､マイスターの授業についてまとめたものを表2.2.4に
示す｡
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表2.2.3a　設計した授業と実施した授業の指導過程と時間配分(授業者A ･ B)
分斉   ｢ 乃蝿 ｲ 
字習 
巨壌 
指 物   
(80分) ∇ ﾓc Z｢ (50分) ∇ 茶S S竰  
=l_.a.e_.音.≡ 仗Uﾓr ⊂盃霊コ15 ﾉDｨ8" 
@20  R 併? ~ﾈ廩抱廢ﾓb 
過 堤 R  ﾈ ｨ  (/ ? ?ｦ▼ ⊂二重壷豆垂≡:::]12 凵･ 7津の飲料の柑慮 
▼ R 
@10 肌"闔ｨ ｩ? 蔗 佝H+x.▼ ｣｣蔓萱撃些lll｣5 A R  ﾈ5):ｨ +3ﾘ5#   ▼ [:琴コ15 R  ﾉDｩ? ﾓR 
分諌 ﾅｨ ｢    
串習 
百瑳 
辛 管   
(5()分) 茶S Z｢(loo券) 茶ナZ｢
∇ ▽ 
｣越し｣5  B [≡至翌夏]5 冲｣R 
▼ R R 
圏1. 併 凭ﾈ8ッ ▼ l虎実写の求め方l10 R ▼ @15 忠  ▼ @35 
指 * 過 揺 倅 ｢ 坪 2 ▼ @30 
⊂=亘亘壷亘二二コ5 併? ? 衙:I-刎｣ﾓﾕﾓR ▼ 佇 WH*
A " l片付けl17 rklO l振り返り A 迭 "ｶﾃ"  " 
分冥    套ｳ5ﾒ 
字習 日程 唸,(+  ,h*ｨ* ,(,H. *ﾘ+h*(,R(.ｨ+ *H,h+x.8 $h*B
(45分) 茶C兒｢く70分) ﾙZ｢
草lo [二至宝至≡コ5 ▼   2 ｸ~ﾈ5#B  R ▽ ｢~両｢15 ▼ (霊二)10 ▼ B  R  ﾄ R 
lLT 指 剩  R  R (至∋25 
坤 追  ﾃﾙ  ) #ﾓﾒ   R 
堤 劍 ﾉ  ｿ8 ﾓ R  R ⊂空竺二⊃20 ▼ 
▼ R LAS 
⊂悪霊コlO A ﾇﾉUﾈﾇﾂ     △  
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表2.2.3b　設計した捜業と実施した授業の指導過程と時間配分(授業者C ･ D)
分譲 X ｵﾒ 忍ｳ 5" 
字習 冒轄 
指 導   
(時間t己分不明) ∇ ﾓc)Z｢ く45分) ▽ 茶C瓜｢ 
l木時のEf野花随l3 :-∫_■一.≦ 
二- ｢融l c  R  R  R 
過 荏 倆(嶹yﾙu(,h*H*b  R ▼ 暦124 
@ 凵･ R 
率16  ﾗ8*B ⊂翌二)10 [=璽墓変コ A 凵｢  
分真 ｳ( ﾂ ﾕｳ( ﾂ 
字習  ｢ 
‖ 剪 
字 管 捕 *   
(時間配分不明) ﾓc)Z｢(45分) 茶CyZ｢
∇ ∇ 
l実習の冒的確臨l ▼ ﾈ5)lｹ? ? ﾓ    R L三三丁 ｧご 
｢慧吾1 駘ｨﾋ粡R R ▼  些15 
･ill 3  食べることの35 
▼ 劍ｮ以(ﾈ(ﾘﾓ b 
過 9+x蕀? 2 ▼ t= 凵ｼ軍コ9 R ▼ 
▼ [二二蚕豆垂亘亘∈コ l ▼ 冤まとめI5 A CB 
[二重蛮麺=コ ﾉ  )-刎｣ｨ5#r 
△  R )m8ｹl 靼ｸｪﾘﾘ(ﾋ鈬    
分斉  ｳ8 ﾂ 忍ｳ8 ｢ 
字習 ｨ,X*ｸ.
日経 
芋 管 拷   
(分) 忠Z｢(45分) 茶CyZ｢
▽ B ▽ 
軍]5 丙ﾅ%ﾓ 2 軍5 ﾉ 凭ﾈ5#B ﾊ  R 
園9 ▼ 併l 3R 
可 過 堤 僉' 剩ﾙ重囲16 
▼ (悪霊≡⊃6 ▼ 耳躋ﾚ%2 ﾈ-ﾈ,h-  ▼ (霊)8 ▼4 rlF哀妄哀義手云~~｢ 
△ " R )m8ｹ韋 駘 駘    
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表2.2.3C　設計した授業と実施した授業の指導過程と時間配分(授業者E ･ F)
分譲 廼ｳ  ﾂ 覇ｳ  ﾂ 
耳管 
巨蕉 
学   
(45分) 茶C瓜｢(45分) 茶s)Z｢
▽ ∇ B 
[霊宝ヨ7  ? ? ｲ .ーさ=-I.-l 併 凭ﾈ #   
画30 併-B ▼ @5 R 偵b陷ﾈ,X,ﾈｿ依Fﾃ2 
管 rr g 劍 R  #  ▼ @26 
過 R ▼ 局  ? ｲ qB    ▼ @10 ▼ 
⊂二重互至亘=コ3 汎 S " ﾃﾙ 蓼蓼 ﾖﾆ
△ " "
斗斗 廼ｳ(5" 覇ｳ%ﾒ 
学習 
目標 
字   
(39分) 茶C Z｢(47分) 
∇ B ▽ B 
I L__麹堕.･.｣ ▼ 衲B ⊂聖霊二]5 ﾉ  ~ﾈ ? ﾓ
▼ R 
▼ @15 豫8ﾙY  ,ﾂ 鳧/ ﾞﾈ.@9 ▼ @23 
管 啜ﾂ粫鎚  R ▼ R 指 * 追 兌悪霊霊]7 併k  塵5 A 
堤  ? ? 2   藍]13 A  
分讃 廼ｳ5ﾒ 覇ｳ5ﾒ 
字習 
巨壌 h*ｨ,X*ｸ.
辛   
(46分) 嫡･yZ｢(49分) 
∇ ∇ 
に≡コ 併~ﾅﾓb L&E5 ▼ 版Y,Hﾛ ﾖ8ﾈ),BB  R ▼ 二三三㍉ 白 袷8ｮﾈﾆH險蕀? r 屋整｣lO 緬=ﾉ z3#B 
管 拝 呈牢 追  2 ⊂莞藍コ8 R 塵6 
荏 R ▼ 
二二｣ 繁k 巴蓋竺]5  " 
△  ▼ lまとめ15 △ R  ﾃﾓﾙ / ｣ﾘ5#7  
73
第2章
表2.2.3d.設計した享受業と実施した授業の指導過程と時間配分(授業者G ･ H)
介護 肺 ｵﾒ 賠ｳ  ﾂ 
孝習 百儒 停 
字 管   
(時間配分不明) 茶C)Z｢(45うわ 茶CYZｨ," 
∇ 指導案紛失 ∇ B 
@6 丙 )~ﾈ 絣 [≡霊宝霊≡∃B ▼ ｢~南扇転盲岳有云~~114 ▼ @10 直15 
指 劍 R ▼ 
専 追 堤 凵･ l答え合わせをするE6 ▼ 畔･yyZ3   長髪｣16 
△ #  (藍)6 ▼ ｢~1両｢12 A 
分譲 盃ｳ%ﾒ 賠ｳ(5" 
学習 唸ｨ ,h, ,H腰,87(刪.ｨ*ｨ* . ,h/ + ﾅH58*ｺH587(刪.ｨ,
目標 
翠 管 確 率 過   
(45分) 茶S Z｢(60分)- 茶S Z｢
▽ ▽ 
[霊霊ヨ10 ｹ~ﾉ~ﾅﾓb ▼ lｩ{ﾉ:Itﾈﾋ粤 R  R 
墓]25 屋｣10 R ﾏｹ5ﾘﾍ冤 8麒 H勉 "  R      R ④40 ｸ 程 儉三萱蓋堅｣18 R  ﾈ柑~ﾈ5# R (藍)7 
▼ 国5 A R ﾉ] WH*板 ▼ l片付けるl 
△ 僊  
分譲 盃ｳ85" 賠ｳ8 ﾂ 
字習 
旨琵 
字   
く90分) 茶CYZ｢(46分) 
▽ B ∇ B 
L凍時の内等種紐F 柑~ﾉ/途 ｢悪霊1 漠 ﾉ6云H.   R 
▼ R [霊宝喜霊] ▼ 
▼ 併J5ﾓ 2 ⊂==三コ 管 指 ｨv唸  L遊芸｣ 
申 追 凾ｭ垂麺垂亘::)29 ▼ 
程   R [二霊霊コ6 ﾉ? ? 5" 
L芸.;霊芝L 宙5)w 2  ▼ l片仲ナろl R  ﾃﾒ   
(季 R ﾉ7ｹk Jﾘ囑ﾃB   A 
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奉2･2･4　設計した授業と実施した授業の指導過程と時間配分(Ml-M6)
N1小学校6年総合 冰2小学校4年算数 
気-ブく 
(45分) 茶CyZ｢(45分) 茶S Z｢
て7 匹r ∇ 
面稀の求め方を11 
▼     冰ﾉ ｨ+x.
国名の持薬5 ﾉkﾈ,ﾉ8ｸc▼ 
I R 
解等を舞茸し15 
▼ R  
庶習ダイ7ローダを ▼ R 
使って全月で諌習25  
モデルトーク (6h8ｸ6rﾒことをまとめる  ,h/ -ﾈ,h-
ペアトJ--ク A   ﾂﾘ4 " △  
uBJJl学校5年国語 刪ﾈ4小学校5年絵合 
(49分) ﾓCYZ｢(46分) 
∇ B ▽ 
▼ R 7ｴﾄｧ( ｲ ▼ R 
▼ R 
耗要する 個人の礁色体強 儻I ﾈ,ﾉ^) i ﾈﾋ  
▼ R ▼ カタカナ扶3壬5 R 4ｨ5ｨ6凅 ｹ  R 
作者の礼貞Jb､t> 作品を考えろ ▼ R 
▼ F凍時のまとめl △ R   A  
H5小学校4年理事斗 儁6小学校4年算数 
･正方形をビラミ.JF状に重ねる閃確を通して_段数と正方形の致2度の関係 
(15分) 茶C瓜｢(45分)- 茶C瓜｢
▽ B  
前時の確培5 ▼ 実額.-d育符 ▼ ﾈｦﾘ焏r  R ｬ"隗ｸﾜ R 
(器ごとに) 忠dh唏+(,h,鋳  
▼ 全件のまとめ5 R  8ﾈﾈ-ﾈ,h-   R 
(富農の考崇) 
▼ R R 
】各自のまとめl10 綿ｦYU8,ﾈ-ﾈ,h- R 
△   
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第3節　把握した授業実践力の変化
1　教授行動･学習行動
1.1行われた時間の割合
大学3年次の春期･秋期教育実習と勤務校での授業について､教授行動および
学習行動にかけられた時間の割合を算出した(図2.3.1､図2.3.2)｡その結果､
調理実習など児童生徒の活動を中心とする授業(A[2]､B[2]､ C[2]､ F[1]､ G[3]､
H[2])については､学習行動および教授行動の割合の両方ともよく似た時間の割
合を示した｡
一般的な調理実習の授業は､限られた時間の中で､調理･試食･後片付けを行
う｡したがって授業者は短時間で要点をおさえて説明を行うとともに､児童生徒
が実習を行いながら確静できるように要点をわかりやすく示しておくことが必要
である｡限られた授業時間の中で説明､実習､試食､片付けのすべてを効率的に
すすめることが求められるため､授業の流れはパターン化される傾向があり､こ
れが時間の割合がよく似る要因になっていると推察する｡
一方､こういったパターン化されない授業は､教授行動にかけられている時間
の割合は様ktこ異なっていることが予想できる｡そこで､調理実習を行っていた
5授業(A[2]､ B[2]､ C[2]､ F[1]､ H[2])と製作学習活動を行っていた2授業
(G[3]､ H[3])を除いた17の活動･説明混合授業を対象に､ Tl (指示･発間･
説明)にかけられている時間の割合を算出したoその結果､ Tlの割合は42-62%
を占めていた｡この結果から､授業内容が異なっていても教師の言葉を用いた指
導にかけられる時間は､その他の教授行動にかけられる時間全体のおよそ半分を
占めていることが推察された｡
このように､教師が行う言葉を用いた指導が全体にかけられる時間に対してお
およそ半分の割合を占めるのであれば､教師の行う指示･発問や説明の明快さ､
わかりやすさは極めて重要である｡すなわち､授業実践の初心者である養成段階
の学生に対しては､授業を行う場面を想定して､自分の用いる言葉を意識して吟
味できる機会の保証を検討する必要があるD
また､マイスターが行った6授業の教授行動及び学習行動についても､接続期
の授業を分類した同じ枠組み(教授行動4分類､学習行動5分類)を用いて分類
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春期教育実習[1] 做葦ｨｻ8支 ｳ( ﾂ 仂駝YYXﾏ  ｳ  
A   ｢ slA【之】 4SSAl3] 
?%0,:節 
B 坦 SIB【Z】 4SSBf3】 
封 
C ﾈ 8b 51⊂【2】 儡dSSct3] 
" 儉r 
D 禰  ｢ Dt2.】 僖【3】 
E 鉄E54WFﾅﾒ S41S15%El2] 僞【3】 
F 4gC  ｢ SSFt21 儡5F【3】 
別  
G 摂 %7%I 
H 鉄3SE54 ｢  S R SlHl2-] ssH【31: 
2:.26%"Q事  兀R 
図2.3_1各学習行動にかけられた時間の割合(接続期授業)
Sl:聞く､ S2:ノートワークシート､ S3:発表･板書､ S4こ話し合い､ S5.･観察･実験実習
･実線囲みは専管動中心授業を指す｡
･点線囲みは活動･説明混合授業であるが製作学習活動を含んでいる授業を指す.
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香期教育実習[1] 做葦ｨｻ8支 ｳ%ﾒ 動耕交〔8] 
丁4A【11 瀞ﾂﾂﾆ ﾗSｳ##｣s ﾆT4A【3】 
A 坦 
B   ｢ B【ヱ】 匹C ｢ 
∴､_J1% 
C 匹D8   Ct2】 疋 8  ｢ 
D ｣DH  ｢  ｣DH  ｢ 
" 
E 坦 T4E【2】 嚢  ｢ 
F 坦  問 
G  
H H【之】 豚  ｣｢ 
-Jノ4% 坦 
図2.3.2　各教授行動にかけられた時間の割合(接続期授業)
Tl:指示･発間･説明､ T2:教材提示･資料配布･演示､ T3:妓書､ T4:机間巡視
･実線囲みは活動中心授業を指す｡
･点線囲みは活動･説明混合授業であるが製作学習活動を含んでいる授業を指す｡
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【学習行動】
sl :聞く
S2ノート･ウ-クシート
S8:発表.板書
S4:話し合い
S5:観喜宍･実額実習
【教授行動】
MI
M4
Tl :指示･発問･説明
T2:教材提示
資料配布･演示
T3:板書
T4:机間巡視
図2.3.3　教授行動及び学習行動にかけられた時間の割合(マイスター授業)
し､それぞれの行動にかけられた時間の割合を算出した(図2.3.3)0
その結果､マイスターの6授業においてTlが占める割合(33-540/o)は､接
続期の授業で占める割合(42-62%)よりも総じて小さくなっていると推察され
た｡マイスターの授業におけるTlの割合が､教育実習や勤務校のものよりも小
さくなっている理由に関して､授業力の高さが認められる教員の授業では､教師
の発言内容に無駄な言葉が少なくなっていることは確認されたが発話の量そのも
のが少なくなっていたわけではなく､むしろマイスター授業の方が､多様な資料
や教材が用いられていた｡また､教師から様々な働きかけが行われ､児童生徒の
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発言に柔軟に応答する姿が観察された｡この事実を踏まえれば､ Tlの占める割合
が小さくなったという結果は､他の教授行動(T2-で4)にかけられる時間が多く
なったために､相対的に小さくなったと考えることが妥当であろう｡
1.2　教授行動の切り換え
1で述べたように､調理実習などの児童生徒の活動が中心の12授業では､教授
行動､学習行動ともによく似た時間の割合であった｡また､活動･説明混合授業
については､授業者､対象学年､学習内容ともに異なる授業であったにも関わら
ず､教授行動にかけられた時間の約半分が､指示や発問､説明を行う時間(Tl)
に用いられているという共通の傾向が認められた｡このように各行動にかけられ
た時間を量としてとらえると､大学3年次生が行った授業も教員になってから行
った授業も特段の差があるようにはみえない｡しかし､教育実習の授業と勤務校
での授業の中で観察できる授業者の振る舞いは異なっているようにみえる｡
そこで､時間を量としてではなく､流れる授業の文脈(授業を展開する中で生
起する教師と児童生徒とのかかわりを含むもの)としてとらえ､授業者Aと授業
者Bの春期教育実習と勤務校での授業(A[11､ A[3]､ B[1]､別3])を対象に､授
業の経時的進行に教授行動を対応させた(図2. 3.4)｡その結果､授業者Aでは切
り替えが特に増えているようにはみえなかったが､授業者Bは､勤務校での授業
が春期教育実習での授業よりも各教授行動を頻繁に切り替えていると推察された｡
一般に､教師は学習目標の達成を意識して働きかけを行う中で､児童生徒の反
応や理解状況に応じて個別指導や助言などの方策を行う｡したがって､教授行動
の切り替えは､方策を変えて対処すべき課題を認知したことを意味していると考
えることもできる｡しかし一方で､同時に複数の教授行動を行っている時間の割
合を算出すると､授業者による個人差が大きくみられることもわかった(たとえ
ば､春期教育実習では16･7-61･3%)｡これらの結果を踏まえると､上述した複
数行動にかけられた時間の割合や切り替えの頻度については個々の授業者の中の
変容としてとらえることが適当であろう｡
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[1]春期教育実習の授業(授業者A､授業者B)
B1授業 亦ﾓVﾂ 6一-10 剿ﾆﾂﾓ S  bﾓ# ﾃ# ﾓ#S #bﾓ3  劔31-35136-40141-45146-Sol 
T1指示説明        ^ ｢ II) 剪   綿    ﾂ   免ﾂ     
T2教材提示乾布 免ﾂ  狽   売日   免ﾆﾈ ｲ   
T3板書 ｢     免ﾂ    免ﾄфﾆﾆﾂ  白  
T4机間巡視 幡ﾆﾄﾂ  僮 竸 示ﾔﾄ免ﾄ ﾂ 劔lll暮 ｢ I 白  姪ﾓ    白  
[3]勤務校の授業(授業者A､授業者B)
A3授業l1-516-10111-15l.16-20l 劔 ﾓ#S #bﾓ3 ﾂ 31-35l 劔bﾓC  剴C ﾓCVﾆﾆﾆﾂ 
T1清示説明■JL■tlJrlJ■IJ 劔免ﾆﾄ 箸 Ill 劔 ｢ 剿萋､粕
T2教材提示.配布ll 冤l I 免ﾖﾆﾆ      売､  
T3#+ 迫B 一■  薄ﾆﾂ       鳴 
T4机間巡視 杷ﾂlllHE)ll  ｨ耳    ^  ﾆﾂ J    ｲ 
図2.3. 4　授業の時系列に対応して分類した教授行動(春期教育実習､勤務校)
2　教材
2.1思考レベル
授業で用いられたワークシート(ノート)の内容について､ 5段階のレベルを
設定した枠組みに照らして分類した(表2.3,1)o　その結果､ 3年次春期教育実習
の授業では､使用されたワークシートの多くの部分が､板書を写す(基準1)､ま
たは､実験結果などをそのまま書く(基準2)欄として用いられていたo　一方､秋
期教育実習では､実験結果をそのまま記入するだけでなく､考察や自分の意見を
記入する欄(基準4)を含むワークシートもみられた｡さらに､勤務校の授業で
用いられたワークシートに関しては､基準1､ 2に分類される記入欄がほとんど
なくなり､それに代わって子どもが自分の考えを整理する欄や応用問題に挑戦す
る欄(基準4)が中心となっていた｡また､春期教育実習時と比較して､秋期教
育実習の授業では全体にワークシートに設定された記入欄の個数が減少しており､
その傾向はマイスターの授業でも同様に認められた｡
ワークシートは､学習目標の達成に直接働きかけるような作用をもつ教材では
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ない｡しかし､授業の中で児童生徒が考えたり気づいたりしたことを､良いタイ
ミングで書きとめ整理させることにより､学習の定着に大きく寄与できるもので
もあるo　一方､児童生徒にとって､ワークシート-の言己述は比較的時間のかかる
活動であることから､限られた授業時間の中で記述に費やす時間配分を考え､記
述欄の個数を制限できることは授業実践力の向上の表れと考えることができる｡
このように考えると､設定したワークシートを分類する枠組みは､授業実践力の
変化をとらえることができると推察する｡
2.2　果たす役割
(1)印刷教材
授業の中で教師が用いた配布資料や掲示したカードなどの印刷教材を設定した
枠組みに照らして分類した(表2.3.2)｡その結果､ 3年次春期･秋期教育実習の
表2,3.1　ワークシート記入欄の内容分類
分類 D顆Hｯｨ  D頡葦ｨ  仂駝 ﾕ｢ 苓7ﾘ485ｲ 
基準1  ｳ  ﾂ 繊維と性質の関係 嚢 ｳ(5#ｨ- ,B ｳ( ﾃｩ ﾉZｩ ﾘ,ﾈ*ｹ_ｲ 
Cll] D[1〕 G[1] imｩ4ﾈｭhﾅx/ ｴﾉ?ﾂ 笹Yimｩ4ﾈｭhﾅr ｫ ｢ G【2]:汚れの特徴 僖[3]:めあて 
基準2 ｳ ﾓｩWｩUﾉlｨ,ﾈｬ  ｴﾉ  %ｳ ﾓｨW霾ｸ惠,ﾈｴﾉ?ﾂ 5ｳ ﾓｨﾋ ﾈｸ惠ｴﾉ?ﾂ Eｳ ﾓｨ鰄, ,H*ｸ+ﾙUﾈ麌/ +ｸ,ﾈ-ﾈ-ﾈ  +r eｳ ﾓｨ.H,X鳧ｭH,iy ,ﾉ&ilｨ,(*" ,HｬX+ﾘ+ ,h/ 8 8(+x.vc  ﾃｨｫ ｨ,ﾉ(xｭH.ﾘ* Yﾈ 咤 9ｨ*hﾘx.ﾘ+ｳ%ﾓｨ序-ﾙNH-x,ﾈﾈｸ惠/ ｴﾉ?ﾂ %ｸﾋcｩG ｯﾉzh,ﾈﾈｸ惠ｴﾉ?ﾂ 8 ｳ( ﾃｨ-H.ｨ/   / .H,X+ﾘﾈｸ惠/ ｴﾂ ?ﾈ+x.H ｳ( ﾃｩ ﾉ> ,X,ﾃ8,(,ﾉ:ﾘ*ｲ浦ﾈ %ﾓｨ  X.云H.h ｸ6r 
基準3 e3  ﾃｨｫI ｢ ﾃ%ﾒ 感想 ｳ5ﾒ 感想 B[1〕:感想 僭f2 H[2] H4(8ｸ5ｸ,ﾉuﾉ ｢ ｫI ｢ D[3] E[3] 亅I ｨ/ ﾅｸ*ﾒﾘ ｸ6r X.云H.ｈ6ﾘ ｸ6r
&*4  ﾓｹl [ ﾈﾙyﾙu(/ [ *ﾒ ｳ( ﾂ 分かったことを響く ｳ5ﾒ 清作.母の気持ち 晩#ｨｮ(ﾊ俑 / ﾈx.兩ｸﾟH/ *ﾒ 
D[1〕:自分の選択 僂[2〕 兒ｨ* +ﾘ+ ,h/ MH*ﾒ B[3] ﾈ*ﾉn) M3;自分の考えを督く 
E[1〕:自分の考えを穿く 僖[2] 鰻兒ｩ,B[3] 駢 n) M4:学習で理解した内容を整理 
F[1]:ゆで卵を放った朝食を考え 僞[2] 鰻ﾈ竧.雲ｸ,ﾈﾖﾈ*b B[3〕 凭  芥9｢ﾘ ｸ6rM5:実験結果を踏まえて自分の 
る G[1〕:基本文を詳しくする作文 僥[2〕:集めた富来で､韓を作る 傳[3]:練習閑居､解答 剄lえを整理 M6:学習で分かったことを踏まえ 
H〔1]:基本文を詳しくする作文 僭〔2〕:分かつたこと 僖[3〕:作文(ノート) E[31:三角形の敷きすぎめくノート) F[3〕:ちいちやんの気持ち H[1]:縫い方を予想して審く H[1]:縫う時に気をつけることを審 く 
基準1 :板書をそのまま書き写す欄
基準2:実験結果(観察結果)などをそのまま記入する欄
基準3 :感想や気づきを記入する欄
基準4:予想したり振り返ったり､学習した内容からわかったことや考えを整理して記入する欄
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授業では､時間短縮や効率を上げる役割(役割1)及び授業の重点や要点を示す
役割(役割2)に分類される印刷教材が多く用いられていた｡一方､勤務校の授
業では､教育実習の授業で多くみられた役割1､ 2よりも､学習目標の達成を支
援する役割(役割4)に分類される印刷教材が中心になっていた｡
教育実習の授業で役割2に分類した印刷教材を概観すると､授業を円滑に展開
するために押さえておきたい言葉や説明を記したカードが多く含まれていた｡勤
務校授業やマイスター授業での役割2に含まれる印刷教材の違いを踏まえると､
教育実習の授業では､授業者自身が学習目標に向かう道筋を見失わないための｢道
標(道しるべ)｣として教材を作成していることがうかがえた｡これは､教師中心
の授業観から子どもとの共同学習に向かうという教師の成長に伴い変化する授業
観に一致する傾向であると推察された｡
表2.3.2　印刷教材(配布資料･掲示資料･提示資料)の役割分類
分類 D顆Hｯｨ  D頡葦ｨ瑚  劫務校 刄}イスター 
役割1 ｳ ﾓｨｬ +X+ﾙWｩUﾉlｨ,ﾈ､x/ FH*ﾙw  mR ｳ%ﾓｸ+X,ﾈ竧.雲ｸ,ﾉ  kC[3〕:授業テーマ 刄Vート 
A[1 がせ B[1] B〔11 B[1] C[l F【1〕 H[1 HﾆiXI*X,ﾈｭhﾅx,ﾉUﾈ ,ﾒ .h*H,X,H*(.x,(,ﾈ徐{Ykﾈ4ｨ ｸ6匯=hﾈｸ惠,ﾈｴﾉ?ﾉw 鐫  胃駝ﾈ,ﾈ4ｨ ｸ6鮭ﾈ,imｩ4 ｯ *ｸ+yw 鐫 .H,Yy ,ﾈﾞﾈ.雲ｲ Ut狽｢ﾕDA[2]:実習方法 B[2〕:アジのムニエル作り方 C[2]泊うれん革のゆで方 H[2]:野菜サラダの手塀 盃ｳ5ﾓｨｯx9w dH*)_ｸ訷  
役割2 嶋 5#ｨﾋ ,ﾉ_ｸｸ2緯杏h,ﾈ諄*" _ｲｳ# ｹ ｨhﾏ ｨ,ﾉ  kG〔3〕:まっすぐ縫うポイント 儁1:フラッシュカード(新規内容) 
Dl1]:食品表示の項目を示した用紙 剪 
F[1] イント Gll] H[1〕 鐙ｬ  ,ﾈ雹5 .H,X.ﾘ-ﾈ7ﾂ  $ｨ*(+ﾙmR ｨ , +ﾘｫ ｨ4ｨ ｸ6ｉYﾈ ｨｽ鞴 "顆 ﾎｨ4ｨ ｸ6B【2]:時間目安や要点を示したカー ド B【2]:廃棄率の目安表 Dt2〕:体内での働きカード GlZ]:場所とごみの分類例(復習) 剩ﾓSｩ ﾈ敢惓XiJYyﾘ+X+ﾙw mR 
役割3 廼ｳ ﾓ｣ #9T8,ﾈｹｸ*ｩ¥ / ,X*(.丶r ｸ4h ｸ6x,i 陌竰 7( ｴﾃ｣ #9T8,ﾈｹｸ*ｩ¥ / ,X8ﾈ㈱5j2 6r 覇ｳ( ﾃｨﾗ o(,ﾈ4ｨ ｸ6ｃ栄r 儁2:現喝を示した用耗 M5:本時の鉄塔を示した用紙 
役割4 忍ｳ  ﾃｹy ,h-H.ｨ/   ,h6 ,亊h+x.忍ｳ( ﾃｨｸｹ  6ｨ8X ｲ A[3〕:清作と母の膏薬を番いたカ- 儁2:共通点を見出すための解答例 
陳報一斉(太陽紋)  Z  I[痴sﾒ 
G【1]:前年度に習った漢字(40) 僞[1]:手ばかりの資料 忍ｳ2  
H[1〕:ヒントカード 僥[2】:rとる｣の詩の掲示 忍ｳ2 ﾝ顏  uｳ2 2 ミシンの縫い方写其資料 
役割5 濡X ﾃｩH8*)Zｨ ｸ6D[3]:散歩に行く作文の作成 
役割1 :時間短縮や効率を上げる役割/役者陀:ポイント(授業の重点･要点)を示す役割
役割3 :学習内容を抽象化･象徴化しモデルとして示す役割/役割4:学習目標の達成を支援する役割
役割5 :学習目標の達成に直接的に働きかける役割
83
第2章
(2)実物教材
授業で用いられた実物教材についても､印刷教材に用いたものと同じ枠組みで
分類した｡その結果､大学3年次の教育実習も勤務校での授業も役割4 (学習目
標の達成を支援する役割)と役割5 (学習目標の達成に直接的に働き掛ける役割)
に分類できる教材が用いられている点では､同じ傾向が認められた(図2.3.3).
しかし､具体的にその教材を確認すると､教育実習授業で役割5として分類し
た教材の多くは､調理実習や製作学習で用いる食材や調理器具､製作用の布など､
学習を成立させるために必要なものであった｡また､役割4として分類した教材
も､授業をすすめるうえで必要な材料であり､授業者の授業実践力の高低により
違いが生じるものではないと考えられた｡
一方､マイスターの授業では､教育実習の授業では認められなかった米や実験
に用いた粘度のある水が､学習内容を象徴するもの(役割3)として用いられて
いた｡このような役割をもつ教材を準備するためには､子どもに理解させたい学
表2.3.3　使用された実物教材の役割
分類. D顆Hｯｨ  3年秋期実習 仂駝 ﾕ｢ マイスター 
役割1   
役割2   
役割3  M4:栄(3種類) M5:粘度のある水の見本 
役割4 ｳ  ｣ｩ i6ｸ,ﾉ yYB[2]二3枚おろしアジの実物見本 廼ｳ8 ﾃSｨ,ﾘ+8-ﾚH,ﾈ.M1:ALT 
F〔1]:割れたゆで卵見本 之ﾃ%ﾓ｣ Zｨ,ﾈ+)M  Uｳ( ﾃｨ4ﾈ8872 x ｳ( ﾃｩ 偖x-ﾘ+(-ﾘ,ﾈZuｳ( ﾃｩ H H6x488ﾊIzﾈ+X,ﾈｫxｴ9 7H4(8ｸ5ｲ G[3〕:資料布 H[1]:ナップザック 晩 ｨⅹV唏揵;仞 5H6(4ｨ ｸ7ｸ ｲ 8ｺH4x7h8ﾘ98,r
役割5   ﾃｨ8ｸ ｸ7A[2]:しょうゆ､だし 嚢 ﾓSｩ ﾈ.郁b M5:実験用具(班別セット) 
A[1〕:綿､ポリエステル､毛の布 試料- ｳ%ﾓｩ+)yﾙw ｾⅸ5h ｸ92 G[3]:練習布 晩Sｨ5( ｸ7  ｸ*ｨ.r 
B[1]:飲料水糖度の実験用具  ｳ%ﾓｨ4 5rほ ﾃ ObH[3]:練習布 晩Sｨ5H ｸ8(6X ｸ7b 
B〔1]:糖度計 B[1〕:試料-(7種の飲料水) C〔u:吸水英験用具､インク C〔1]:実験用布(綿､ポリエステ ル､毛) F〔1]:調理用具 F[1コ;卵 ｳ%ﾓｩ+)j {ⅹ[*H4ｨ8ﾈ ｹ[" 5ｳ%ﾓｨ-H.ｨ/    5ｳ%ﾓｨ琶nﾉyﾘｮﾘｾ w ｾX ｳ%ﾓｩ=r Uｳ( ﾃｨ蒂H,ﾘ+X,r %ﾓｨ*ｸ.8*H.芥6x7ﾘ6zH7X8ﾘ6(5(8ｨ ｲ %ﾓｸ6ﾈ6(5h984 驅ﾉ+)j { %ﾓｩ+)yﾘｮﾘｾ w ｾ晩Sｨ孳7噂 ｸ,h.h*ｩ¥ ｸ+x.o)V
役割1:時間短縮や効率を上げる役割/役割2:ポイント(授業の重点･要点)を示す役割
役割3 :学習内容を抽象化･象徴化しモデルとして示す役割/役割4 :学習目標の達成を支援する役割
役割5:学習目標の達成に直接的に働きかける役割
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習内容や享受業の流れの要点を明確に把握できていることが必要であるo　その点で
役割3に分類される実物教材を準備できることは､実施する授業に対する理解の
深さを表している可能性もある｡
(3)視聴覚教材
授業で用いられた視聴覚教材についても同様に分類した結果､春期教育実習の
弓受業では8名中1名､秋期教育実習では2名､勤務校での授業では6名中5名の
授業者が写真やイラストなどの視聴覚教材を準備していた(表2.3.4)｡これらの
視聴覚教材を概観すると､学習内容を視覚的にわかりやすく伝えること(D[1] :
紙芝居など)や､学習の中心に位置づく内容を象徴するモデルと.して表すこと
(D[3巨犬と女の子のカードなど)などの共通な役割を教材にもたせていると思
われた｡一方､マイスターの授業では､たとえば､ Mlの授業で用いられていた
国旗カードは､テープから聞こえるネイティブの発音を聞き分けるヒントとして
表2.3.4　視聴覚教材の役割
分類 9D顆Hｯｨ  3年秋期実習 仂駝 ﾕ｢ マイスター 
役割1   
役割2  盃ｳ8 ﾃｩdH*)_ｸ7(6h4 
役割3 禰 ｶﾅﾓｩmX ｸ 5る 鰻ﾉ   I 鰻ﾉ]ｹ bD[2〕:3つの定食イラスト ｳ5ﾓｨ*(.ｸ.ﾈ  B Ml:PC(有名人の画像や学習関連デー タ) 
D[2]:体の絵 ｳ5ﾓｩ (､Y&ﾒ閲x,ﾈﾗ9/bM3:登敏人物イラスト 
E〔21:黄:緑:蘇-3:2:1の図 ｳ5ﾓｩnﾈﾏｸ (,ﾈ  B Eｳ5ﾓｨﾊ(,h ,ﾈ,ﾈ4ｨ ｸ6H ｳ5ﾓｩ&ﾘ,ﾈ488r Uｳ5ﾓｩWｸｶﾈ-ﾉ~  M4:世界地図(国旗紹介) M6:ピラミッドの絵(3段､5段,10段) 
役寄k   ﾓｨ8 4ｸ6ﾈ.(ﾊ(,x,ﾈ4ｨ ｸ6イ kﾂUｳ8 ｣ｩWｸｶﾈ-ﾈﾊ冏ｲ uｳ8 ｣ｨｹ  X7ｸ7(92 Ml:ビデオテープ(ダイアログ) Ml:国旗カード M1`:PC(なりきりゲーム) M1:お面(なりきりゲーム) M4:世界白地図(クイズ用国旗9枚) M4:世界白地図(発表用倍号カード) M4:補色の絵カード M4:PC(カタカナ鉄道) M5:異観結果説明用の絵 
役書幅   
役割1:時間短縮や効率を上げる役割/役割2:ポイント(授業の重点･要点)を示す役割
飴窒11只.壁:顎由褒*-放免JL,_象徴Jf,I q二TIJJレLlて~宗一か放生Jl /ニ征･虫lA･堂顎E]壇L71;章甜宕･肯き垂一計ス飴剖
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提示されるなど､多くの教材が学習の理解を支援する役割を果たす教材(役割4)
として用いられていた｡
視聴覚教材の作成には､学習内容の理解を基に､視覚化することで効果を上げ
る内容の吟味や抽象度の判断が求められる｡教えるために必要な内容の知識だけ
でなく､抽象化･象徴化する力や児童生徒の発達段階に合わせて具現化する力が
ないと視聴覚教材の作成は難しい｡この点から考えると､視聴覚教材は授業実践
力の高低を示す指標としての適用が可能である｡しかし､視聴覚教材を作成する
ためには､映像や画像の編集､学校にある使用機器の把握など､養成段階の学生
が行うには困難な条件も含まれている｡学校教育現場のIT環境が整備される中
で､こうした視聴覚教材の作成や機器の換作は欠かせないスキルの一つであるこ
とから､養成段階でも修得すべき技量として位置づけることが望ましい｡
以上の結果を踏まえると､ワークシートの記述内容を分析する枠組みについて
は適用できると推察する｡一方､印刷教材と視聴覚教材の分類に関しては授業実
践力の変化が把握できると推察されたが､実物教材については十分な結論には至
らなかった｡実物教材の分類に指しては､授業に必要な材料以外の実物教材に焦
点をあてることで授業実践力の変化による差を把握できる可能性がある｡
3　授業場面でみられる授業者の判断
3.1授業展開
(1)教育実習授業にみられた課題
大学3年次に行った春期･秋期教育実習16授業のうち､家庭科の授業を実施し
ていた12授業(表2.2.3a～2.2.3d中､家庭科を行っている授業)について指導
過程と配当時間の相違点を比較した結果､設計した授業と実施した授業の指導過
程が異なっていたのはBl2]､ C[1]､ I)[2]の3授業であった.そこで､これら3授
業について指導過程を変えた理由や要因を考察するo
Bl2】の授業は､中学2年生を対象とした調理実習(アジのムニエル)の授業で
あった｡学習指導案には2時間続きの調理実習の説明が1時間目の始めにまとめ
て行う計画が示されていたが､実際には1時間目の始めには､アジを3枚におろ
して塩･こしょうし小麦粉をまぶすところまでの手順と廃棄率8の説明が､そし
て､ 2時間目の始めに､アジを焼くところから試食までの説明と注意がなされた｡
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説明を2回に分けて行うように変更した理由について､授業者の振り返り記録
には3つの理由((∋最初の学級で学習指導案通りに授業を行ったところ､実習の
後半の内容にかかわる注意事項の徹底が図れなかったこと､ ②2時間通しの調理
実習であるために､授業の問の休憩時間-の配慮の必要性がわかったこと､ ③こ
の実習校では同じ授業を4学級で繰り返し行えたこと｡)が記述されていた｡授業
者Bは､同様の内容を4回繰り返して行い､課題の抽出と改善に取り組む機会を
得たことで､授業の流れを意図的に変更していたことがわかった｡
このように授業をしながら課題に気づき改善していくことは､教育実習の目的
に合っており､才受業者Bにとっても望ましい経験であったと言えるo　しかし､子
どもにとってはどの授業も1回性の授業である｡できれば最初の学級の授業から､
変更後の授業が行えることが望ましい｡その点から考えると､授業者Bの課題は､
授業構想の段階で､子どもの理解とつまずきの予測が不十分なことであると考え
られた｡
D【2]の授業は､小学校5年生を対象に､学習指導案には記述されていない献立
に含まれる食品の体内での働きと食材を正しく分類する学習活動が､授業の重要
な活動として行われた｡学習指導案を作成することは､授業者にとって自分の行
う授業の流れや要点､留意事項などを整理するために重要な役割を果たす｡また､
授業者以外の者に対しては､相互に授業の実際を理解し合うための共通の記号と
して機能する｡したがって､記述が不十分な学習指導案から授業を正しく想起し
理解することは困難である｡ここでみられたDl2]の課題は､授業を具体的に構想
する力の不足というよりも構想した授業を説明する力であると考えられた｡
C[1]の授業は､小学5､ 6年生を対象に､衣服選びのための観点を理解するこ
とを目標にすすめられた⇒受業であった｡この授業は､学習指導案によれば､授業
は3つの段階(① ｢どのような時にどのような服を着るか｣について意見を出し
合い共有し､ (参｢衣服の性質や機能に共通すること｣から､布地の性質や機能に
目を向け､ ③ (実験を通して布のもつ機能を確かめる)ですすめられるように計
画されていた｡しかし､布地の吸水性を比較する実験の途中で授業時間が終わっ
8　　廃棄率とは､通常の食習慣において廃棄される部分を食品全体に対する重畳パーセントや示したものo食品
全体から廃棄部分を差し引いたものを可食部というo廃棄部分とはたとえば魚介類では骨､内蔵､貝殻等であるo
(日本家政学会締(1996)家政学用語辞典､朝倉書店､ p.328)
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ていた｡
授業時間が不足する理由としては､学習内容そのものが多すぎる場合や授業を
展開する過程に課題がある場合が考えられる｡ C[11の授業の場合は､内容的には
他の授業の内容と比較しても決して多くはないことから､授業展開に課題がある
と推察されたD　この授業においては､児童の日常場面で着用する衣服について発
表しあった後､布地の性質や機能に目を向ける部分の展開が最も重要であるにも
関わらず教授行動･学習行動とも行動の切り替えがほとんど行われていないこと
がわかった｡
この切り替えが行われていない時間帯(授業開始24分後～47分後)は､ (図
2.3.5中､太線囲み部分)､様々な衣服の例を取り上げながら布地の機能性(吸水
性)を確かめる実験に向かう課題作りの場面であった｡児童からの発言に対する
授業者の応答をみると､雨の日にレインコートを着る理由について､児童からは
｢雨にぬれないため｣と回答されたにもかかわらず､ ｢汗を吸い取りやすくするた
めってことかな｣と児童の発言からずれた言葉を返した｡このようにC[1]の授業
では､授業者は吸水実験につなぐことを意識するあまり､児童からの発言に対1時
せず自分の求めたい答えに誘導する応答が課題としてみられた｡
授業者が児童からの発言に応答する場合､授業者には児童生徒からの発言内容
を採用するか軽くとどめておくかあるいは話題を転換する材料として用いるかな
どの即時的な判断が繰り返し求められる｡この判断をぶれることなく行うために
は､少なくとも授業者は､授業の目的や方向性を明確に意識していることが必要
である｡一方で､児童生徒の発言のすべてを取り上げていては授業が必要以上に
図2,3.5　時系列に教授･学習行動を表したC[1]の授業
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長引くことを考えると､授業時間や学習目標を踏まえたうえで発言を整理するこ
とやまとめて展開を切り替える判断も不可欠である｡このような状況に応じた判
断は､高次の判断であり授業の文脈を理解していることや児童生徒との信頼関係
がある程度確立されていることも重要な前提となる｡教育実習でこの段階まで求
めることは困難かもしれないが､こういった応答の良否にかかわる判断を経験す
る機会は必要である｡
(2)展開の判断にみられる教師の成長
一般に､授業経験のほとんどない教育実習生や経験の少ない教師は､計画通り
に授業をすすめる傾向をもち､熟達した教師は､児童生徒から返される反応や学
習の理解状況の判断に応じて適宜修正を加えながら授業をすすめる傾向がみられ
るといわれている(秋田,1996)｡また､授業場面でのすすめ方の変更･修正は､
学習目標と目の前にいる児童生徒の状況に対する判断の差により生じると考えら
れるoそこで､中学生を対象として行ったB[1]とB[3]の授業を取り上げ､学習目
標の達成に深く関連する説明場面での授業者と児童生徒との応答からその判断を
比較する｡
学習目標の達成に大きくかかわる重要な説明の部分は､ B[1]の授業では､ 7種
のペットボトル入り清涼飲料水の表示を基に､生徒が予想した銘柄を実験に用い
る糖度計の扱い方を説明する場面であるo　また､ B[3]の授業で重要なのは､新し
い学習内容である｢過不足｣について､線分図を用いて説明する場面である｡
これら2つの説明場面での発話を取り出し､説明内容や言葉遣いと説明順序を比
較すると(図2,3.6)､ B[1]の授業では､説明に用いた6分間のほとんどを､教師
から一方的に話していた｡説明内容を分析すると､配布資料を用いて清涼飲料水
の内容成分に関する記載事項の訂正をしている途中で､プリントに自分の氏名を
記入する指示をしたり(図2.3.6中※ア)､出した指示の内容をすぐに変更したり
(同※イ)､説明の途中で異なる内容の指示になったり(同※ウ)していた｡授業
者Bは､説明すべき内容についてはほぼ把握できているが､用いる言葉を吟味で
きておらず､生徒が理解しやすい順番ではなく､自分の考え付いた順番で説明し
ていると思われた｡また､最も重要な実験方法の説明については時間が不足し教
師が実験手順を演示するだけで終わっていた｡
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托革　Bl
授業　B3
[線分図を用いて過不足のある方程式 乍り方を説明する場面]
発言分類l 價ﾘﾋﾈｾﾂ 
零野 望vtT:L-巌訟壷甜-諸讃驚ける0-5個ず功悦と1細あまり∴7個印. 
わけると4個足りない､ということなので､まず全体を､あめの数､いくつあるか分からな 
いーす体をあめの数､ 
で､この(,頴ー分け方が2通りあるんだけど1通り目は? 
1通り目は何個ずつわけてる?○○さん 
5 
5 
じゃあ_もう--通りは?○○さん 
もう一通りー5個ずつと? 
7個 
そう､ 
7個づ-?n 
じゃあ､こ卿凶､あと､2不尿がありまTol不日を5イ固ずつ桝丁T=時､で､もう一本 
を7個づずつ分けた時､として考えます一 
ちょっと､イメージしてね∩ 
5個ずつ.X人の生徒がいます^5個ずつ分ーていきました〈 
分け与えたあめの数はいくつ? 
5Ⅹ 
1 1 饑  俾dﾄﾂ  ﾘhｭ衣一b 
3  
3 
8 yzxｬJ2 
5 3 
｣_L 
8  
4 鳩" ■5 8ｻXｦﾘ猛 
1 
2 
1 
3 
8 
亨だ妄1-≡ 
図2.3.6　授業者B :説明の部分の発話記録
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一方､授業B[3]で｢過不足｣について線分図を用いて説明する場面では､問題
を解くために考えられる2つの方法を復習し､何を求めるかを学級全体で確認､
その後､板書した線分図と問題文に示された言葉とを用いて､解くための考え方
と手順の説明がなされた｡
B[1]とB[3】の説明を比較すると､ B【3]の説明の方が用いる言葉が精選されてお
り､説明の順序が生徒の理解する順番に整理されていた｡また､説明の合間に生
徒の理解状況を確認するための発問がなされており､その反応を確認しながら次
の説明を行っていることが確認できたo
このように､教育実習と勤務校での授業を比較すると､教師の言葉を用いた働
きかけや働きかけるタイミングの判断などで違いが認められた｡そこで､マイス
ターの授業についても分析し､同様の傾向が認められるか否かを確認する｡
たとえば､M2が行った小学校4年生を対象とした算数の授業では､授業者は､
児童にとって､面積公式の乗法的構造を理解することに難しさがあることを課題
としてとらえていた｡そして､ ｢長方形の面積は縦と横の長さがわかれば決まる｣
という長方形の面積の依存関係に気づかせることが授業をすすめる際のポイント
になると考え､授業を4つの内容(①解決の見通しをもち､問いを明確にする内
容､ ②操作によって問いを追求する内容､ ③追求の結果を比べ共通点を見出す内
容､ ④共通点から言えることをまとめる内容)で構成していた｡
児童が｢長方形の面積の依存関係｣について気づく場面は､し辛型の図形の面
積をそれぞれの解き方で求めた後に､求め方を出し合い共通点を見つけていく場
面である｡授業者は､児童が問題を解いている間､机間巡視しながら児童が答え
を求めるために利用した辺をチェックし､児童の考えた求め方を網羅する形で､
黒板に準備していたL字型の図形の同じ箇所に青色を付けて示した｡その後､児
童は掲示された複数の図形の中から自分の求め方と同じ図を用いて求め方を説明
したo　この場面では､児童は自分の求め方を確認するとともに､様々な方法があ
ることを理解している様子が観察できた｡しかし､一覧となって示されている図
から､授業者のねらう｢長方形の面積の依存関係｣に気づく児童は現れなかった｡
そこで､授業者は､黒板に示された複数の図を示しながらその中にある｢共通点｣
を見つけるように助言した｡児童は､既習事項の知識を用いながら｢青で引いて
いる線は縦かける横になっている｣や｢青い線が4本必ず引いてあって､測ると
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ころが4か所あって､測らないところが2か所ある｣ことを見出していった｡さ
らに授業者が｢測った場所に共通点はあるかな｣と発問したことを受けて､児童
からは｢縦の辺が2つあって横の辺も2つある｣ことに気づく発言がなされた｡
この発言を機にL字型の図形は2つの長方形に分割できること､それぞれの長方
形は縦かける横で面積を求めることができることからし辛型の図形も2つの長方
形として考えると求められることが確認され､児童の理解が一気にすすむ様子が
観察された｡
授業者は長方形の面積の依存関係について､児童の換作活動を基本に帰納的に
気づく流れを構成していた｡そして､児童の理解状況を発言内容や子どもの状況
から読み取っていた｡また､子どもたちの換作活動での気づきを待って､児童の
思考を焦点化する助言を行った｡こういったタイミングよく的確な助言を行う姿
はまさに熟達した教師の姿を表していると思われた｡
一方､上述のM2と全く対象的な熟達の姿を示したのはM3の授業であった｡
M3の授業(小学5年生対象:国語)では､授業者は､物語文(神様のわらぐ
つ)の読み取りに関してこれまでに行ってきた登場人物の視点だけでなく､新し
く作者の視点から物語をみることに挑戦させたいと考えていた｡
授業の前半では主な登場人物であるおみつさんと大工さんの視点から｢わらぐ
つ｣がどのようにみえたかを読み取りさせ､なぜそれが言えるのかについて根拠
を確欝してすすめた｡そして､本文を読み取る場面では､おみつさんの視点にた
った否定的な意見(｢不格好な｣や｢みっともねえ｣)と､大工さんの視点にたっ
た肯定的な意見(｢じょうぶ｣や｢いい｣)を対比させ､同じわらくすっなのに視点
が異なると見方が異なるという矛盾に気づかせていた｡この場面では､授業者は
先述したM2と同様に､タイミングよく助言を行うことで､子どもの気づきを推進
している姿が観察できた｡
次の作者の視点に気づく場面では､学習指導案には｢作者の視点から考える経
験をさせたい｣ことが主張されており､この授業の何時間か後に改めて作者の視
点から考える機会が予定されていた｡児童が新しい視点(作者の視点)を予想し
考える場･面では､児童はなかなか見つけることができなかった｡そのような中で､
授業者は､この授業を｢考える経験｣を練習する場として位置付けており･､その
ため､繰り返し考えることの大切さを述べて待つ姿がみられた｡
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M2やM3の姿は､授業者の授業に対する考えやこだわりが｢主張｣として示
されたと解釈できる｡これは､浅田(1998a)のいう｢個人的教授理論｣であり､
授業経験や省察を繰り返す中ではぐくまれ､児童生徒の李習成立の状況の把握な
どを経て､確固とした信念に近づいていくよりよい授業運営のイメージや条件､
考え方のことである.上述した2名のマイスターが行った授業について授業者の
判断に注目すると､子どもとのやり取りの中で生起する状況に対して的確な即時
的判断を示していた｡この判断は､学習目標達成につながる指導過程の想定と目
標達成-の調整であり､教育実習授業からの方向性と同方向であることを確認し
た｡
3.2　板書構成
(1)教育実習時にみられる典型的な板書
授業は多様であり､板書構成の変化について
も一つにまとめることは困難である｡しかし､
教育実習生の授業を概観すると典型的な方法が
推察できる(図2.3.7)｡それは､授業を構想す
る段階で指導過程に合わせて掲示物やカードを
準備しておき､授業では､準備した提示資料を
計画した位置に貼りながらすすめるという板書
構成である｡
事前の教材研究が十分に行えておれば､予定
通り授業はすすむことから､教育実習生の段階
ではこのレベルでよいとも考えられるo一方で､
今後の教師としての成長を視野に入れれば､才受
業をすすめる中で生起する児童生徒の発言や課
題意識を適宜受け止め黒板に書きとめたりしな
がら､指導過程を柔軟に変更する力も求められ
る｡
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図2.3.7　養成段階の典型的な板書
(上から授業開始3.8.20.35分後)
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(2)接続期にみられた成長
勤務校での授業が教育実習での授業と比較して成長がみられるか否かを確認す
るために､指導過程が共通(導入段階で説明を行ったのち実験や練習問題などを
行い､結果を全体で確認する流れ)な指導過程である別1】と別3]の板書構成を比
較した｡板書構成の静止画像は､授業開始から0-5分後(導入の段階)､ 5分～
40分後(展開の段階)､ 40分後以降(終末の段階)を目安として画像を取り出し
たが､板書構成が大きく変化した場面も画像を取り出し確認した(図2.3.8)｡
Bll]の授業では､導入の段階で7種の清涼飲料水の予想を記したカードが提示
されたが､これらのカードは､生徒の予想を受けて実験に用いる試料として対応
させた後､授業が終わるまでそのまま提示されたD一方､実験結果は､黒板に掲
示した用紙に記入され､それらを基に全体でのまとめが行われた(図2.3.8 :一
番下の写真)｡しかし､実験結果を書く欄が小さく生徒の記入した実験結果はほと
んど読めず､それを補う指示や説明もなかったために､他の班の結果との比較や
予想が正しかったか否かを判断する情報源として活用されていない様子がみられ
図2,3.8　B[1]の板書の変化
(上から､授業開始5分後､20分
後､ 45分後)
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図2_3.9　B[3]の板書の変化
(上から､授業開始5分後､ 10分後､ 16分後
25分後　40分後)
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た｡一方､ B【3]の授業では(図2.3.9)､授業者は黒板を分割し､その部分に記入
する内容(役割)を決めて使用していた｡黒板右半分の部分は､授業者の書く例
題や解法の説明を示す部分として用いられており､その部分は授業の最後まで消
されずに残される部分であった｡それに対して黒板の左半分はさらに2分割され
て用いられており､そこでは生徒が練習問題の解答を記入する部分や､次の課題
を示す部分として使用されていた｡また､ B【3]の授業では､生徒の書いた線分図
や練習問題の解答が次の展開の材料として活用される様子もみられた0
このように教育実習時の授業と勤務校での授業の板書構成を比較すると､教育
実習の段階では､授業者が考えた計画通りに資料を掲示してすすめる様子が多く
みられた｡一方､勤務校の授業では､ B【3]の授業に代表されるように､児童生徒
の思考の流れを意識した構成が計画されていた｡さらに黒板に記述された生徒の
解答が､次の展開の材料となって活用される様子が観察された｡以上の結果から､
板書構成は､授業者の授業構成力の向上を把握する材料として適用が可能である
と考える｡
4　授業スタイルの構築
授業実践力の変化をとらえる把握するために､複数の枠組みから授業を分析し
てきた｡結果を概観すると､授業者間では大きな相違がみられるものの個々の授
業者については､教育実習時代も卒業後の授業も共通性が認められた｡たとえば
授業者Bは､授業をすすめる中で､机問指導をしながら適宜声かけや補足説明を
行うなど､教育実習の授業の中でも児童生徒に対して柔軟な対応に優れている様
子がみられ､勤務校での授業でみられた対応と似ていると思われた｡この点は､
時系列に教授行動の切り替えを分析した結果からも同様の傾向が確認された｡
そこで､別の授業者(授業者D)についても教育実習と勤務校での授業を対象
に､ j受業進行に伴う板書の変化と教師からの働きかけ(教授行動)の切り換えを
比較した(図2.3.10)｡その結果､授業者Dが行ったすべての授業では､絵(紘
芝居)やイラストを用いて学習内容を象徴する掲示物が作成されていた｡そして､
授業の鍵となる言葉をカードにして提示し､このカードを児童とのやり取りを伴
いながら提示し､先に述べたイラストと結び付けて授業を展開しており､この点
も共通にみられる傾向であった｡さらに授業者Dは､他の授業者が行った同時期
95
第2章
春期実習ll ]　　　　　　　　　　　秋期実習[2 ]　　　　　　　　　　i相投別
Tl:指示/発間n克明　T2:教材捷示/資料配布/演示　TGE:枝番　T4:訊問巡視
図2.3_10　授業者Dの板書構成の変化と教授行動の切り換え
の授業よりも頻繁に教授行動の切り換えを行うという共通の傾向が確認でき､こ
れらの点は､授業者I)の特徴であると推察された｡
青木(2005)は､個人には､それぞれのものの考え方や思考スタイルがみられ
ると指摘しているが､本研究で分析対象とした8名の授業者についても､それぞ
れ自分なりのすすめ方や教材の準備の仕方をしていることが推察された｡
なお､藤沢(1995)や根本(1991)らは､教育実習生や初任者の授業における
課題を明らかにしている｡たとえば､初任期の間に､統制の欠如した許容から強
制的統制を経て子どもの自発的な統制-の過程をたどることや､目標意識の希薄
さや役割意識の希薄さといった課題である｡また､浅田(1999)は､教授技能レ
ベルの低さが授業実践力の熟達化や教えることにかかわるさまざまな知識(教材
に関する子どものつまずき､自らの指導力に関する評価情報)の獲得などの障害
になっていると持帰している｡
このような初任期に共通にみられる課題の指摘に対して､授業者Aは､よくあ
てはまり､授業者B､ Dは､児童生徒対応や教授技術に関してはやや異なってい
ると推察された｡教育実習で授業を行う段階から授業スタイルが構築され始める
のであれば､養成段階でどのような基本スタイルを身に付けることが望ましいか
を検討し､養成段階における実習内容や取り組み方を十分に吟味したプログラム
を準備しておくことが重要である0
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第4節　授業実践力の変化を把握する方法に関する知見
本章では､授業実践力の変化を分析するために､授業場面で把握することので
きる評価の枠組みを設定した｡そして､試行的に授業を分析し､授業実践力の変
化をとらえる方法としての適否を検討した｡以下に､検討の結果を整理する｡
まず､授業実践力の構成要素を､授業構想力､教材研究力､授業展開力とし､
これらの力を分析する材料として､学習指導案､教材､授業のビデオ記録(教授･
学習行動､発話､板書構成)を使用した｡また､授業実践力の変化を評価するた
めに､教授･学習行動､発話､ワークシート､配布資料などの役割を分類する枠
組みを設定した｡その際､発話分類については､北尾･速水の用いている分類の
項目を適用した｡
次に､設定した枠組みが授業実践力の変化を把握する枠組みとなりえているか
否かを検討するために､ 8名の教育実習授業と卒業後の授業を対象に分析を行っ
たo　また､授業実践力の向上の方向性を確認するために､高い授業力を認められ
ている教員の授業についても分析して確認し考察に加えた｡
対象とした30授業を分析した結果､教授･学習行動については､授業の内容が
異なっていても教授行動のTl (指示･発問･説明)にかけられる時間の割合が全
体のおおよそ半分を占めるなど共通の傾向を確認することができた｡また､ワー
クシートを分類する枠組みは適用可能であると思われた｡その他の教材について
も､果たす役割に焦点化することで分析できる可能性がある｡以上の考察から､
試行的分析に用いた枠組みは､授業実践力の変化を把握するために適用可能であ
ると考える｡
付記:接続期の授業力の向上に関する研究の部分は､平成19-22年度科学研究費補助金基盤研究(C) ｢教
具養成カリキ-ラム開発のための授業力育成に関する基礎研究｣ (研究課題番号; 19530790)による
補助を受けて実施したものである｡
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第3章　PDCAサイクルに基づく
授業実践力育成カリキュラムの実証的検討
本章では､家庭科教員養成課程において授業実践力を育成するカリキュラムの
開発と実証的検討を行う｡そのために､まず､これまでの検討で得られた知見を
基に､授業実践力を育成するカリキュラムに必要なプログラムの役割を整理する
(第1節)｡次に､役割を担う3つのプログラムを試作し実証的に検討する｡具体
的には､家庭科授業の特徴を理解するプログラム(第2節)､家庭科授業を実現す
るプログラム(第3節)､家庭科授業を分析的に理解するプログラム(第4節)の
検討である｡
第1節　授業実践力育成カリキュラムに必要な役割
1　プログラムに求められる内容と構造
1.1授業実践力の向上を支える内容
これまでに､教員養成段階で修得すべき内容(知識､技術､態度等)に関して
得られた知見のうち､養成段階の授業実践力の内容とレベルについて直接的に参
考となるのは､ NCATEの示すスタンダードの記述内容である｡ standardsl (志願
者の知識･技術､専門職としての気質)及び下位項目の記述内容を概観すると､
養成段階で求められている内容は4点に集約される｡それらは､ ｢①重要な本質や
概念を説明できる水準及び教員免許試験で80%以上に解答できること｣ (1a) ､ ｢②
授業の場面でわかりやすく意味ある方法で学習を推進すること｣ (1b)､ ｢③生徒の
学習に対して知識やスキルを提供すること｣ (1C)､ ｢④生徒の学習に焦点をあてた
学習経験を実現すること｣ (1d)である｡また､実践の省察や子どもの学習に対す
る評価や分析は､目標として位置づけられている｡
日本では､教員採用試験において標準として求める正答率は非公表であり､シ
ステムは各都道府県等により異なるため80%という数字について言及はできな
い｡しかし､他の内容については日本でも養成段階で求めるレベルとして考える
ことが可能である｡ ｢①重要な本質や概念を説明できる水準｣は､たとえば教科の
特徴や学習内容の中心概念の説明ができることに相当すると解釈できる｡また､
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｢②授業の場面でわかりやすく意味ある方法で学習を推進すること｣と｢③生徒
の学習に対して知識やスキルを提供すること｣は､一定水準にある授業実現を求
めていると言える｡さらに､ ｢④生徒の学習に焦点をあてた学習経験を実現するこ
と｣は､学習状況に対する分析的理解を求めていると読みとれる｡
一方､授業として実現するレベルに関しては､英国のTDAが示しているキャ
リアステージ別に教授方略の違いを示している説明文が参考になる｡資料に示さ
れたcore standard_は､すべての教員に求める段階として描かれている｡想定さ
れた授業場面で｢教師は､子どもには同一の課題を与える｡そして､子どもの異
なる状況に合わせて助言や追加情報を与え､個々の子どもに合わせたチェックを
行うことで､課題の達成を支援している｣姿が記述されている｡想定された授業
場面の背景や上位ステージで措かれている教師の行う教授方略との違いも含めて
解釈すると､初任期までの教員に求めているのは､ ｢課題設定は教師が与えてもよ
く､課題を解決する過程(学習過程)で個別のつまずきに対する支援を行う｣レ
ベルであると考えることができる｡日本においては､この記述が示すレベルは､
基本的な授業の姿であると考えられることから､教育実習において目標として位
置づけるレベルに相当すると考えられる｡
以上の重要な知見を踏まえると､授業実践力の向上に関して養成段階の学生に
求める内容は3つにまとめることができる｡まず､ ｢教える内容の理解｣である｡
これは､従来から重視されてきている内容であるが､ここでは､教梗内容等に関
する知識とともにPCK (Pedagogical Content Xnowledge‥軽業を想定した内容
の知識)を含むものとして考えたいo第2は､ ｢授業としての実現｣であるDこの
点については､多くの先行研究でも実践志向の方向性が指摘されており､文部科
学省の求める実践的な指導力の育成にも重なる内容である｡そして､ 3つめが｢学
習状況の評価(授業の省察)｣である｡上述した｢生徒の学習に焦点をあてる｣と
いう文言は､子どもにとってわかりやすくなるように教えることを意味している
と思われるが､そのためには､子どもの学習が成立したか否かを分析的に理解で
きることが必要である｡さらに､学習の状況を的確に評価することは､行われた
授業のありようを評価することと不可分の関係である｡卒業後の教師としての成
長も視野に含む本研究では､授業そのものを振り返る内容についても組み込むこ
とが必要であると考える｡
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1.2　教員養成段階で提供するプログラム構造
授業実践力の向上を支えるプログラム内容として､ ｢教える内容の理解｣､ ｢授業
としての実現｣､ ｢学習状況の評価(授業の省察)｣の3つを規定した｡次に､これ
らの内容をより深く学ぶことができるプログラム構造についても､参考となる主
な知見を整理する｡
教員養成段階で学生に提供するプログラムの考え方に?いては､ StefEyらが示
していた｢Novice Teacher Phaseで学ぶ要点と留意事項｣に関する記述が参考に
なる｡ここでは､教員養成段階で学生が経験すべき内容として､ ｢①学生から教師
-の転換｣､ ｢②現実の学級生活を模倣すること｣､ ｢③教授技術や行動を管理する
方略の向上｣の3点にまとめられており､プログラムを提供する側の留意点を明
示している｡
｢①学生から教師-の転換｣については､教師教育者は､反省的実践をモデル
化し､大学の教育課程の中で省察の過程を通じて指導をしなければならない｡ま
7:=､その際には､理論と実践をつなぐことや､事例研究等を用いて省察過程にお
ける教授と実践を提供することが求められている｡また､ ｢②現実の学級生活を模
倣すること｣に関しては､授業内容の組織や授業ルーチンを実行することや生徒
のパフォーマンスを共有することなどを経験するために､インターンシップをし
ている多様な場で､学級経営の基本モデルや明白な授業を提供することが求めら
れている｡さらに､ ｢③教授技術や行動を管理する方略の向上｣については､教師
教育者は､学生が専門的な言葉を獲得し､教師の活動と生徒の行動の関係を理解
できるようになるために､授業観察テクニックを優先して教えなければならない
こと､それは､学生自身が自らの教授パフォーマンスを評価できるようにするた
めにも必要であることが記されている｡これらの指摘を踏まえると､教師として
の振る舞いを臨床的に学び､授業が行われる場での教授･学習や教師と子どもの
関係を学べるプログラムの検討が重要である｡
この点については､′これまでの検討で教師の成長にとって｢省察｣が重要な役
割を果たすことや品質の保持･向上(本研究の場合は､授業実践力の向上)を支
えるプログラムの基幹構造としてPDCAサイクルが適していることはすでに述
べてきた｡とりわけ､本研究のように教師をめざす学生が学習者である場合には､
PDCAのステップを踏む構造に自己調整の概念を付加する構造とすることが重要
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である｡すなわち､開発するプログラムでは､学生がPDCAのステップを踏みな
がら､ ｢教師として振る舞う自分｣を｢学生である自分｣が客観的に観察できるよ
うな､あるいは､ ｢教師としてふるまう友人｣に｢教師としてふるまう自分｣を重
ねるような2層の構造を作ることで｢教師としての自分｣のありようを考えるこ
とができると考えている｡その構造とするための考え方が､ ｢自己調整｣の概念を
PDCAサイクル構造に重ねるという考え方である｡どのような内容を学ぶにして
も､構築するプログラムには｢教師として振る舞う｣経験が必要であり､そのう
えで｢自分｣を重ねてその様子をモニターできる機会を保証しているプログラム
とする必要がある｡さらに､先行研究で明らかにされている自己調整学習を促す
基本的方法である｢方略を教えること｣や｢モニタリング｣ ｢社会的サポート｣ ｢自
己内省の練習｣などをプログラムに組み込む場･面や方法についても検討が必要で
ある｡
2　家庭科教員養成課程で試作するプログラム
これまでの検討で､授業実践力の向上を支えるプログラムの内容と構造につい
て､先行研究の知見を基に､授業実践力の向上を支える3つの内容を規定した｡
また､それらを具現化するプログラムの基本構造としてPI)CAサイクルを位置付
け､省察や自己調整の考え方を付加して構成することが適当であると整理した｡
こういった考え方で3つのプログラムを構築する場合､各プログラムが実効あ
るものか否かを確認できるようにしておくことが重要であるが､本研究では､家
庭科教員養成課程において上述の3つの内容を学ぶプログラムを開発し､実証的
に検討を行う｡先に整理された3つの内容(｢教える内容の理解｣､ ｢授業としての
実現｣､ ｢学習状況の評価(授業の省察)｣)を家庭科教員養成に重ねて考えると､
｢家庭科の内容と指導方法の特徴を理解する｣こと､ ｢家庭科授業を実現する｣こ
と､ ｢家庭科授業をよりよくする視点から見直す｣ことと言い表すことができる｡
｢家庭科授業の内容や指導方法の特徴を理解する｣プログラムを検討する際に
は､家庭科がどのような教科であるかを整理しておく必要がある｡家政学事典に
よれば､家庭科教育は｢家政教育の中でも小学校から高等学校までの学校で家庭
科という数科名で行われる教育として規定され､発達段階に即した生活に関する
自立と自律に関するスキルの獲得を保障し､生活主体の育成をその中心におく｣
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教科であると(田結庄,2004,279)と示されている｡
この理解を踏まえたうえで､さらに次の2点に留意する必要がある0　-つは､
家庭科が｢個人･家族の生活に軸足を置きながら､広く社会や制度の在り方まで
も視野に含む｣教科である(荒井,2005,1)という指摘､もう一つは､ ｢その広い
学習対象をもつがゆえにそれぞれを個別の知識として教えようとすると､｢教材過
剰｣に陥り､ ｢事象を断片的に羅列｣し､ ｢転移しない知識･技術の習得｣に傾斜
する恐れがある｣ (佐藤言999,25-29)という指摘である｡
上述した2つの指摘を踏まえると､家庭科教員養成の場では､学生は基盤とな
る知識･技術を修得するとともに､ ｢よりよく生きる(自分と周りの人々の安寧な
生活のために考え判断する)｣ことについて考えることを重視する必要がある｡私
たちの暮らしは､周りに起こっている状況を課題ととらえるか否か､受け入れる
か否か､課題ととらえるならば改善案を検討できるか否か､など､それぞれの置
かれた立場での判断により自分と社会や周りの人々との琵巨離が変わり､そういっ
た判断の積み重ねにより､結果として自分の生きる社会範囲や生活の仕方を規定
している｡したがって､生活主体の育成をその中心におく家犀科教員養成におい
ては自分の価値観と向き合いながら｢考え判断する｣ことの重要性を学ぶことが
必要である｡
教科の免許状取得にかかわっては､基礎となる教養科目などを踏まえたうえで､
教科専門科目と教職専門科目の両方で教科内容や指導にかかわる知識､技術等の
理解を図る｡家庭科という教科が含んでいる内容は大変に幅広く､家族や家庭生
活に関する内容､衣生活､食生活､住生活､消費生活はもとより､少子高齢化や
多重債務のような経済問題までもが教育内容として扱われている｡これらにかか
わる内容の中核的な知識･技術は､教科専門科目の中で学ばれ､家庭科教育牡で
は､これらの専門的な知識･理解を背景に学校教育における｢家庭科授業｣と結
び付ける学習を意図しているD　したがって､家庭科教育社の中で家庭科授業の理
解を図るプログラムを開発する場合､家庭科の内容や家庭科授業で重視すべき共
通項を抽出し､理解するプログラム内容とすることが必要となる｡この理由から､
｢教える内容の理解｣は､ ｢家庭科の内容と指導方法の特徴を理解する｣が適当で
あると考える｡
｢家庭科授業として実現すること｣に関しては､教科に特徴的な授業構成(た
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とえば､家庭科授業であれば､体験的な活動を中心に位置づけることなど)を踏
まえたうえで､教科を越えて共通する教授技術の獲得を目的とするプログラムと
なろう｡先行研究によれば､授業経験による授業スキルの向上は､展望的想起(自
分が何をすべきか)と回想的想起(自分が何をしたいか)を促進して授業認知の
枠組みを変容させるとともに､さらなるスキルの熟達化につながること(漢
臥1999, 47)が示されている｡また､学生がもっている批判意識や独創的な願いを
生かし､授業をつくり出す側の経験をさせることに意味があり､こういった経験
の位置づけは判断力と行動力をともにもった教師養成のために有益な方法である
ことが指摘されている(柴軌1997,99)｡さらに､西之園(2003)も教材の本質的
理解の基礎や教材解釈の方法論､子どもの心理や思考様式､授業の構造等を学び､
授業の方法論を体得するために､学生が自ら実践し､課題に気づき､また､課題
解決の糸口を求めていける授業課程を組むことの必要性を指摘している｡すなわ
ち､ ｢家庭科授業として実現する｣ことをめざすプログラムは､基本的な教授技術
の習得･向上と授業が創られる過程を経験するものとなることが必要である｡そ
のうえで､家庭科や指導方法の特徴があればそれを経験できるように組み込むこ
とが必要である｡
さらに､ ｢家庭科授業をよりよくする視点から見直す｣ことについては､教師の
責任と生涯にわたる教師としての成長に関わっているD先行研究の指摘~のように､
行われた授業が児童生徒にとって価値ある内容を含んでおり､わかりやすくなる
よう工夫されていたかを見直すことは極めて重要である｡そのために､授業者が
自分の授業の良否を振り返ることも求めたい｡ここでも､家庭科授業の特徴が理
解されるものであったか否かなど､教科の特徴からの振り返りを加味して行うこ
とが重要である｡
以上､家庭科教員養成課程において授業実践力を育成するカリキュラムとして､
3つの役割を果たすプログラムを準備する｡ 3つの役割を果たすプログラムは､
本文中には｢家庭科理解プログラム｣､ ｢授業力向上プログラム｣､ ｢家庭科評価プ
ログラム｣と表記するが､プログラムの目的を明確にする意味で､表題等には｢家
庭科授業がわかる｣プログラム､ ｢家庭科授業ができる｣プログラム､ ｢家庭科授
業がみえる｣プログラムと表記している｡
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第2節　｢家庭科授業がわかる｣プログラムの検討
1　家庭科教師に求められる資質能力の特徴
教師にはよりよい授業を行うための教授知識(固有の教科に関わる知識)や児
童生徒対応等､多様な力が必要であることは広く理解されている事項であるが､
教科という枠組みを通すと､それぞれの特徴が表れるものである｡家庭科という
教科は､現実生活の事象を学習材として扱うことの多い教科であることから､一
般的には､教師自身がその知識を習得するだけでなく､現実生活のトピックを敏
感にとらえる感覚や児童生徒に生活へのつながりを意識させる姿勢が重視される
と考えられており､それは教科のもつ特徴を反映していると考えることができる｡
そこで､家庭科授業の特徴を明らかにすることを目的に､家庭科教師に求めら
れている資質能力を把握する｡具体的には､ 1980-2004年の期間に出版された計
23件(藤臥1998,2004;洋本, 1998,2004;生乳2004など)の文献を対象に､教師
の資質能力に関する記述を抽出し分析する｡その際には､一般的な教師と家庭科
教師に分けて分類する｡家庭科教師に求められる資質能力の特徴を明らかにする
ことが目的でありながら対象とする文献を家庭科教師関連のみとしていないのは､
次の理由によるo　-つは､授業実践に必要な力量は､教科を超えて共通して求め
られるものと教科固有で求められるものがあり､それらはどちらもともに重要で
あること｡もう-つは､教師に一般的に求められている力に関する記述内容と家
庭科教師に関する記述内容とを比較することで家庭科教師として求められている
資質能力の特徴をより明らかにできると考えたことによる｡
分析にあたっては､教師の資質能力として必要な力が記述されていると読み取
れる文章をそのまま抜き出し､一文に複数の意味を含んでいる場合はそれぞれの
内容の区切りで文章を分割して判断する｡また､同義のものはより一般的な表現
をしている記述の分類にあわせる｡
具体的な手続きとして､教師(家庭科教師)の資質と能力については､次のよ
うに分類を行う｡まず､記述の表現から､教師の傾向､志向を示すものを資質と
して､具体的な知識技術や行動目標の表現形式(～できる､ ～わかる､ ～するな
ど)で表すことのできるものを能力とする｡その際､資質は､記述内容から社会
の一員としての資質と教師としての資質の2つに分類するD　また､能力について
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は､文部科学省が教員に求める基本的な力として例示している分類(教科指導､
生徒指導､学級経営)に習い､授業準備･実践の力､児童生徒理解の力､学級運
営･教室経営の力とするとともに､社会の変化に対して自ら工夫･解決していけ
るカを社会変化-の対応の力として加えた4つの枠組みで分類する｡
以上の手続きにより分類し(表3.2.1のア～ス)､家庭科教師に求められる特徴
を明確にするために､一般的な教師に求められる内容と区別して分類した(表中:
○印ニー般的な教師に求められる資質能力､ ●印:家庭科教師に求められる資質
能力)0
教師と家庭科教師に関する記述数を比較すると､教師に関する記述総数64､家
庭科教師に関する記述総数58であった｡これらの記述を､家庭科教師に求められ
る資質の視点から概観すると､家庭科教師に関する記述には､ ｢家庭生活｣ ｢豊か
な生活経験｣ ｢問題解決能力｣ ｢社会の変化に対応｣ ｢生活改善｣などの言葉が用い
られており､総じて｢オ:生活者と.しての姿勢｣にまとめられる記述であった｡
これらの表現は､教師に関する文献にはみられない記述であることから､家庭科
教師に求められる資質をより鮮明に示している特徴であると考えられたD
また､家庭科教師に求められる能力の視点から概観すると､教師､家庭科教師
に関する青己述とも､ ｢授業準備･実践｣に分類される記述が多い傾向であった(教
師32 :教師記述全体の記述の50%､家庭科教師19 :家庭科教師記述全体の記述
の32.8%)｡しかし､その内訳をみると､家庭科教師に対しては専門的な知識技
能や教材化の力など教材研究に関する記述が多い傾向であった｡さらに､ ｢ス二社
会変化-の対1応｣に分額される記述は､家庭科教師に対して多く記述されていた｡
以上を踏まえると､ ｢生活者としての姿勢｣と｢社会変化-の対応｣の視点は､家
庭科教師に求められる資質能力の特徴であると考えられた｡
実際の授業場面においては､教師が上述の特徴的な視点を認識しているか否か
により授業展開に違いが生まれる｡例えば､中学校技術･家庭科(家庭分野)に
おいて｢A家族･家庭と子どもの成長｣を指導する際には､ ｢幼児の発達と生活の
特徴を知り､子どもが育つ環境としての家族の役割について理解すること｣に留
意して指導することが示されている｡この内容をもとに授業を構成する場合､一
般的には､幼児の発達の理解や幼児を取り巻く環境を人的環境と物的環境の視点
から理解する授業展開が考えられる｡一方､授業者が｢社会変化-の対1応｣の視
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点を強く意識しておれば､少子化のデータを用いた事実謬識やワーク･ライフ･
バランスの視点から企業の先進的な取組を例示し､学習内容を関連させながら授
業を展開するかもしれない｡また､ ｢生活者としての姿勢｣の視点を授業者が強く
意識しておれば､子育て支援センターや公的な支援施設の最新データを活用して
生徒の意識を地域の取り組みに焦点化することも考えられる｡
このように､家庭科教師が家庭科の特徴を認識することにより授業展開が多様
に展開されることは､生徒にとっても望ましいことである｡一方で､授業実践の
経験がない学生にとっては､この視点をもち実現することはそう簡単なことでは
ない｡こういった力を付けるためには､授業の構想から実践に至る流れを経験し､
上述の視点がどのような形で実現されるのかを具体的に学ぶ経験が必要である｡
また､そのためには授業に必要な教ゴ受技術の修得や授業の構成に必要な基礎的な
知識も求められる｡
以上の考察を踏まえると､教員養成段階の学生に対しては､教科を超えて､授
業準備･実践のカ(カ授業構成力､キ教材研究力､ク軽業展開力)の修得を求め
る必要がある｡そして､家庭科教師には､特に､ス社会変化-の対応とオ生活者
としての姿勢が求められる｡そして､家庭科教師に求められる資質能力の特徴と
考えられる2視点は､養成段階の学生に対しても､授業内容や指導過程を考える
際に意識させることが重要である｡
なお､授業を準備･実践する際には､上述の資質能力だけでなく､児童生徒理
解(ケ:発達の理解､コ:実態の理解)やシ人間関係の調整などの力も必要であ
る｡しかし､ほとんど授業経験のない学生が授業を構想する段階で児童生徒の実
態を予想することは､実質上困難である｡したがって､これらは本研究で試作す
るプログラムの中では優先して求める力としては位置づけないことが適当である
と考える0
2　家庭科授業を理解する視点
授業プログラムをデザインする際には､教師(授業者) ･子ども(学習者) ･教
材(教育内容)の関係性を踏まえる必要がある(藤岡】 1998;柴乱山崎,2006)o教
師と子どもの関係は､子どもの発達や成長など教科や領域を超えて理解すべき共
通点を多く含んでおり､それらは授業を構成する基盤となる0　-方､教師と教
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表3.2.1教師･家庭科教師に求められる資質能力
分類項目 劔 B 具体的記述例(部分抽出) 
求 め ﾘ+ ,B ,ﾂ |r ア人間性 茶r○人間愛.教職-GDJ情熱､誠実､公平､温和､親切､明朗､協嗣性､斉触感などの人 
間的な資質(1)/ノJ苛としての魅力(1)/円満な人格(i)/健康(1)///二感受性(1)他2 
(3) ﾉdﾈ*ﾈｭI ｲ梯 輕H蹂,i^x.ﾘ.ｨ.ﾉ[X* . ,b
イ教養 茶"○広い一般教菱(2) 
(2) ﾈ檍,ﾈ耳醜,h+X,H,ﾊ)/綾9T  x,儻H*ﾘﾔﾈ*(雹nﾈ*ｨ* . ,b訂 x*ﾈ.ｨ*" 
ら れ 劔であり､作法が身に付いていること(1) 
敬 師 Xｻ9 R  B (7) ｸﾛy¥ｨ.)Ix･ Hﾊ y隘 ,儻 ｫH,綾8踪,h+X,H,ﾈ 窿 艇ｻ8支,ﾈ覃饕ﾘ,ﾉv ｼR梯 ﾊH靆Hｸh,凭8-窿 訂Dﾙ 8,Xﾏi[ﾘ,I7ｃ 訂 ﾃ2 る 質 質 剪ィ●家庭科を指導する情熱守使命感(2)/忍耐力に富み教育の仕事-の楽しみ(1)/他1 
エ子ども -の愛情 茶"■○子どもが好き(1)/子どもに積極的に関わっていく魅変(1) 
(2)  ﾈ髯;bhﾟぺ,ﾉ ｸ*(芥窿"
オ生活者 茶B●家庭生活に関し､常に改善向上の意欲をもち､計画的に実践する態度である(1)/ 
として 剌墲ﾉ新しい事柄について研究をし､指導力の向上を図る努力している(1)/&活改善 
の姿勢 凾ﾌ意欲実行力に富む(1)//`生活事象を科学的に見､新しい生き方を求める(1) 
求 x OR   カ授菓 構成力 茶鋳 ○故青の目的と価値に関する知識(1)/目標の明確化(1)//′教科目的.内容.を学問其 
理理解(1)/単元絶縁のカ(1)/カリキュラム編成のカ(2)/構想力(1)//′指簿の梼 
憩.設計の力(1)/ヨ安楽をデザインする(1) 
(4) ﾈｻ8怦,ﾈ,ｸ.x*(.)<  ｸ,ﾉyﾘ.(彿.ｸ怦ｻ8支,ﾈ wi ｸ,ﾉDh 艇ｻ8怏> vX/ ]) ﾈ+x.
カ(2)/生活課韓を発見させ望ましい方向を模索させる多様な｢カ港の知識｣(1) 
キ教材 茶ｒ ○教科についての知識.技術(1)/素鞭解の力(1)/特定の内容を教えることに関す 
る知識(2)/素材開発の力(1)///カリキュラム教材の知識(1)///教材の研究(2) 
(10) ﾉ hｨ渥h / Jﾘﾊ8+ﾈｭH,ﾈ*ﾘ.x+X,h+X,Ieﾘ-ﾈ+X*)_ｸﾏﾈ/ lﾘﾟX+8+仆8孜> vX/ >  
め ら れ 剏､究力 僥3ヽP目 包しているr教材の知識｣(1)/知織と技能を総合的に身に付けている(1)//御ヒ 
のカ(1)/働構成力(1)//教科内容を理解する力(2)///専門教科に通じる知識(4) 
ク授業 茶 R○指導の技術力(3)///指導方法の組紋力(1)/課題提示の技術(1)../′発間の技術(1)/ 話術..表情等(2).ペ実業を認知するカ(1)/教育評価を教育的に実践できるカ(1)/カ 
展開力 刄潟Lユラム調整の力(1)//分かりやすく授業展開するカ(2)./他2 
(5) ﾈｧX*ﾙZｨ*假hｼhﾞﾈ.ﾈｻ9/ ﾗ8郊,ﾈ､ｩJﾘ,i ｸﾗ2ィ艇ｧx- * *If闇xﾞﾈ.育 r
児 童 坐. 荏 理 解  Jﾙ$" (5) ｹ ｸ髯;i i6ｸ,ﾉ ﾉ+yJﾙ$(,(*(,H,ﾉyﾘ艇ｻ8怦 (,JI ﾙvﾈ,育 ,x. ,ﾂ 
る 舵 力 凾ﾌ理解 刳w習過程と発達を個性豊かに理解するカ(1)/心聾学や教育学の実際的な知識(1) (2) ﾉ ｸ髯;i i6ｸ,ﾉ ﾉ+yJﾙ$(,ﾉyﾘ
コ実態 の理解 茶"〇千どもの学習相見､悩み､要求､生活状況などを適切に把擾する力(2) 
(7) ﾈ髯;bi6ｸ,ﾉ 9 x,ﾉJﾙ$(.) hｨ握(ｺｸ,ﾈ H/ &ﾘ, ,H*(. ,bコ梯ｸ,x. 齷 x,h+ｲ 
の生活を理解する力(1)/地域社会の状況を理解し､生徒の家庭の理解(1) 
学 級 管 警 管 Hﾆ 9|ﾒ (3) ｸｧxｸﾈﾆ 8,hﾝy ﾈ,(*(,H,ﾈﾔﾈ*(ﾋIyﾘ,i_ｹzｨ,(*(,H,ﾉ&ﾘ 梯 ﾕｩk Zｩ_Sｨｻ82 
負の除合的協力体制のもと学校運営に積極的に参加しうる力(生活指導､事務､校外 
交渉､部活動､pTA等)(1)/教室運営力(1) 
シ人間関 係の調整 茶2○学校や地域.家庭での子どもの生哲と学習活動を把達し､激励し､支援できる力(1) /教科実践において､子どもたちと集団的､個別的積極的な人間関係をつくる力(1) 
.//｢教師として他者から学ぶ力(1) 
(3) ﾉ ﾈ,ﾈｻ9M8醜,h,ﾈｺiNｸ,儻ﾚI 佰 zﾈ/  ﾘ, ,H*(. ,b艇ｺi|ﾙ ﾉ x/ ,b .處ﾒ
整 変 化 逸 檠¥(1) ｸﾚ ?ｨ,ﾈ鳬 8*ｨｸ -處ﾒ饑 <x騫ﾙ|ﾚHﾙ ﾝｸﾏ zﾉ|ﾚHｬ(ｺｹ]ｹ 8 榎ﾚI&闔i 
携交流力等)(1) 
(12) ﾈ鳬 8,ﾉ¥ ｸ,8ｴ8+X+ﾘ笹 員ｩ hｨ(彿.ｹ hｨ9Lｨ,亊h+x.儘ﾈ*)&ﾙ H,idﾈ*hｨ鞍
の ｲﾘ,ﾂ 亰ﾈ*ﾓ2梯ﾉ hｨﾈ ﾏﾈ8/  ﾘ.ｸ*H,h+ZI 闕8ﾔ姥h,X*ｸ.僞ﾉ|ﾒ訂n) 亜 ﾈ右ﾉ|ﾒ
対 応 陌艇4ﾘ ｲX8ﾈ,郁ｹ5X,ﾈﾗ9:驂ﾒ艇ｻ8怦,ﾉ> vX.(轌; ,ﾉ_ｹg(,ﾘ彿.ｹ hｨ芥檍 
梼とともに変遷していく要素があるので､その変化に対応できる学究的態度がある 
こと(1)//他5 
○ :教師の資質維力に関する記述(記述総数: 6 4)
● :家庭科教師の資質能力に関する記述(記述総数: 5 8)
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材の関係､子どもと教材の関係は､背景となる学問体系や中学校･高等学校など
の学校種の違い､児童生徒の実態の違いなどが色濃く反映され､その結果として
多様な授業が展開されている｡
これらの関係性を踏まえれば､教員養成段階において､ ｢家庭科授業を理解する｣
とは､ ｢家庭科才受業として何を教育内容とするかを理解する｣こと､ ｢子どものた
めにどのような教材､指導過程を準備すべきかを理解する｣ことと同値である｡
また､家庭科は､実践的･体験的な活動を中核に据えている教科であることか
ら､この｢体験｣や｢経験｣と子どもの学びの関係について整理しておく必要が
ある｡本研究では､ ｢体験｣は実際に行う活動そのものを表す言葉として､ ｢経験｣
は体験によって身についた知識･技能や気づきを含めた言葉として用いる｡
｢家庭科授業を理解する｣をとらえる視点を設定するに当たっては､家庭科の
方向性や重視すべき価値に基づき検討しておく必要がある｡平成20､ 21年に改
訂された小･中･高等学校学習指導要領(家庭科関連の解説書の記述を含む)を概
観すると､生活に必要な基礎的･基本的な知識と技術の習得を基盤としつつ､生
活の充実向上を図る能力と実践的な態度を育てることを重視していることが読み
取れる｡この方向性は､金融や子育て環境にかかわる社会問題が多く生起する中
で､取り巻く社会変化に対応する力や自らかかわる力の育成が不可欠であること
を示していると言える｡また､家庭科教育の場においては､自らの生活だけでな
く､自分以外の人の生活が豊かになること-の寄与も重要な視点である｡
そこで､本研究では､上述した考えを含んでプログラムをすすめる際の共通テ
ーマを｢平等｣と位置付け､そのうえで家庭科授業の特徴である社会変化-の対
応(視点A)とより良い生活実現(視点B)の視点を設定する｡また､家庭科授
業の指導陰上の特徴である実践的･体験的な活動の内容や適切な位置づけを行う
視点(視点C)をおく｡さらに､授業実践経験のない2年次の学生が対象である
ことから､授業を組み立てる際に必要な､生徒の思考と教師の意図の関連を理解
する視点(視点D)を位置付けて構成する｡
なお､共通テーマを｢平等｣とした点については､家庭科教員養成において､
｢よりよく生きる(自分と周りの人々の安寧な生借のために考え判断する)｣こと
を重視している点と関係している｡プログラムを運用する際は､とらえ方を共有
するために､この言葉には､共に暮らす｢共生｣の視点やよりよい生宿-の方向
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性を含んでいることを学生に説明し理解を図る｡
3　家庭科理解プログラムの内容
上述の考えに基づいて作成したプログラムを図3.2.1に示す｡本プログラムは
2006年10月～2007年2月に中等家庭科教育法Ⅱとして大学2年次生18名を対象
に行ったものであり､それは5つの内容で構成している｡第1の内容は､自分に
とっての｢平等な関係｣について省察する内容である｡ここでは､生徒の立場で
ある学生が平等な関係についてどのようにとらえているかを見直し､自分の中に
ある枠組みを整理することがねらいである｡それは､学習をスタートする段階で
の自分の常識を理解しておくことで学習による意識の変容を自覚できるようにな
ると考えたことによる｡なお､対象学生は平等な関係を､男女(記述数13)や､
人種(同11)､大人と子供(同10)の関係として記述しており､社会科などで学
習した知識として理解していると推察された(総記述数51)0
第2の内容は､ ｢全ての人々にとっての平等な環境｣を考えるために､高齢者､
障害者､妊婦等にとって日常生活を過ごす上で不便と感じる環境を予想し､構内
にコースを設定する内容と､相互に体験しあい設計の意図が伝わるコースになっ
ていたか否かを吟味し体験活動のあり方を考える内容で構成する｡これらの内容
は､日常的には不便と感じていない場所が立場を変えると障壁になることや自分
自身が人的な環境であることに気付き､どのようにすべきかを考える必要性に気
付くこと､また､教師の立場から生徒に気づきを与えるためにはどのような活動
を設定すればよいかを考えさせることがねらいである｡ ′
第3の内容は､第2の内容で扱っていない男女共同参画の視点から平等を考え
る内容である｡具体的には､ 2004年度に国立大学附属N中学校､第3学年を対象
に実践された事例を追体験する｡筆者が､当時の実践で使用された学習指導案お
よびワークシート(佐藤､ 2005)を基に題材の中心となる指導過程を再現して行
う｡ここでは､性別役割意識や性別によるとらえ方の違いに注目して家族のあり
方を考えさせることがねらいであり､第2の内容と同様に､少子高齢化や障害者
と健常者の関係､男女共同参画にかかわる課題など､共生の視点から平等な生活
のありようを考えていけることを意図している｡
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内容 分類 h8ﾘ4 ,ﾉzﾈ.｢ D4  各部分のねらい 
教師の立場1生徒の立場 
第1の 咤ﾘ  糘 42 ; i 平等な関係について､ 7F柳･学習者である学生が平等な関係につ 
内容 凵z自分の考えを整理するロ 凾｢てどのように捉えているかを見直し､ 自分の中にある枠組みを整理すること 
第2の 内容 俔ﾉ> / ｸｩw +X,JI[ﾙ9 ﾆ ･普段不便と感じていない場所が立場 を変えると障壁になっていることに気付 
環境や関係について気 
付きのあるコースを計画 Do Check ﾘ+ ,b Xｧy h齷 x*ｩ ﾉ4握(ｺｸ,h+X,H,x,ﾈ.h*B ,x-x*ｸ* ﾖﾈ*h.儺ｹwi ｸ,亢8,8*ﾘ+  ,b Xｻ8踪,ﾉzxｨ*y i6ｸ,亢9WH*ｸ/ ub   6
するp ﾈ,ﾄh8ｸ ｸ7h*ｩ ﾘﾇb 
したコースを経験し､ コースの意図を予想す るD 
計画と結果を付き合わせ､ 
気付きのある体験(コ- 
ス)について省察する. Re且ection) ﾙi 8,ﾘ,x,ﾈ.h7C#ｨｨ  ﾙ.x.｢ ,h*(* ﾖﾈ*h. ,b 
第3の 男女平等について考 える授業を追体験する○ 宙 g ﾆ 竰 F･用いている資料の良否について､具 
内容 剔ﾌ的に考えること 
第4の ∵!? [ﾙ9渥hﾅx/ ﾖﾈ*h. ,b 】 宙 g ﾆ 竰 F 6ｲ･生徒と教師の立場から授業の構成や のできる授業｣について 劔> vX,ﾈ,(,ｨ. ﾊ ,b 
内谷 ) +x.ｲ 凵謗ｩ分の考えをまとめ表現すること 
第5の 内容  ｢ [ﾙ9ﾈ雹5  ﾙ.ZI[ﾙ9渥hﾅx," ﾆ ﾔF･少人数のクンレ-プで5,6時間程度 
いて考えることのできる授業を構憩するo 劍,ﾈ ｼh/ ﾕﾉ ｨ+x.佝  / ,ｨ+X,JG)[ﾒ 9,(,ｨ.ｸ.x*(/ 鰄, +ﾘ ｼh,ﾂ 
＼▲】 劔zﾈ.ｨ/ ﾖﾈ*h. ,b X彿.ｸ怦*ｩ(hｦｨ, ｩ'YWH*H*(.們  
構想授業の報告会 劔 ｩ4帝 ﾈﾋ 4乖ﾈ.h.h*) x-ﾘﾙﾒ 
A 僂heck 兩ｸ/ ﾖﾈ*h. ,b Ri6ｸ,ﾈ輊ﾖﾈ,ｸ, +ﾙzﾈ.ｨ/ ﾕﾉ ｨ,X*ｲ . ,b 
I 
図3.2.1家庭科理解プログラムの流れとねらい
第4の内容は､】生徒が平等な関係を築きともに生きることについて考えられる
授業を作るにはどのようにすれば良いか｣を討論する内容である｡なお､討論の
質を高めるために､学生には平等について考える視点を一つ設定し､自分の考え
をまとめて表明できるように準備させておく｡学生全員による討論では､教師と
生徒双方の立場から考えることや家庭科教師としての実践的能力(意見を表明し､
他者の意見を受け入れること､よりよい方浜を考えあうなど)を意識させること
を意図しているo
そして､第5の内容は､平等を考える視点が同じ学生でグループ(2-4名)
を再編成し､ ｢生徒が平等な関係について考えていける授業にするためにはどのよ
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うな授業にするとよいか｣という教師の与えた課題を受けて授業を構想する内容
である｡ここでは､ 5､ 6時間程度の授業を構想する経験を通して､学習目標の
達成を目的とする指導過程を考えること､家庭科が中核に位置付けている実践
的･体験的活動の位置や役割を考えさせることがねらいである｡その際は､お互
いに意見を出し合いながらよりよい授業を構想できる互恵的な関係の構築を意図
して､同じ課題意識をもつ学生でグループを編成する｡
以上､家庭科理解プログラム内容の流れと意図を中心に述べてきた｡このプロ
グラムでは､図に示すようにPDCAのステップと省察の場を明示しているが､さ
らに自己調整を重ねた場面として｢モニタリング｣を意図した場面が2か所ある｡
それらは､第2の内容で他のグループが設計したコースを体験しコースの意図を
予想する場面､もう-つは､討論する場面(第4の内容)である｡前者の場面を
例にあげ説明すると､学生は､他のグループが作成したコースを体験しながら､
そのコースが気づきの得られるコースであるか否かを評価するoそれは､一方で､
自分たちの作成したコースが､他のグループの友人に対して気づきを与えるコー
スになっていたかどうかを重ねて考えることにつながっている｡このように､同
じ条件で友人が作成したコースを経験し､また､そのコースを評価しながら自分
の作成したコースの良否を重ねて考える場･があることで､コースの良否を評価し
た結果を戻した際には､精確された事項や改善すべき点に含まれている意味をよ
り深く理解できるようになるのである｡家庭科教師にとって､体験的な活動を通
して学習の理解を深めることは教科の基本的な指導スタイルであるが､体験活動
の質の重要性を経験的に実感する機会としても重要である｡
4　評価の視点と材料
家庭科授業を理解する観点は､家庭科授業の理解状況を評価する観点でもある
ことから､家庭科授業を理解する視点として設定した視点A～Dを､そのまま評
価観点として使用する(表3.2.2)｡各視点の理解の状況を評価するにあたっては､
平等な環境をテーマに設計したコース及び相互体験による気づきを記述したレポ
ート､学生が構想する授業案と授業後のレポート及び授業の流れを表した学びの
構造図9 (荒井,2004)､本プログラム全体に対する感憩の記述内容を材料として
用いる｡
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また､第5の内容で学生が作成する授業構想の記述については､各視点の理解
が授業構想の記述に反映されて表れると考えられたことから､学生が作成した学
習指導案(略案)の記述内容を材料に､各視点の理解状況を3段階で評価する基
準の枠組みを設定し用いる(表3.2.3)0
5　家庭科授業の理解状況
5.1体験による気づき
本プログラムでは､学生に｢高齢者や障害者､子育て中の親や妊婦などが不便
と感じる日常の環境に気づけること｣を目的としたコースを構内に設計する課題
を与えた｡その際､車いすやシニア体験装具､妊婦疑似体験装具､新生児人形な
どを教室に準備しておき､実際に身に付けたり不具合を確かめたりしながら考え
られるようにした｡その後､相互に設計の意図を知らないコースを体験し､設計
段階での意図が感じられるコース設計であったか否かの視点から予想した学習課
題とのずれを踏まえて省察する場を設定した｡
学生が省察した記述は､設定したコースの良否に関わる気付き(表3.2.4中○
秤)と､設計したコースを授業に組み込むとして考えた場合の気付き(表3.2.4
表3.2.2　家庭科授業の理解状況を評価する規準
評価の観点 儷ﾘ廁ｴｸ 
視点A:社会変化-の対応 侏ｹ 8檍,ﾉn) )¥ ｸ,陌X.h*H,h+X,H*(.
視点B:よりよい生活実現 乂x > vX/  hｨﾈｩlｨ,(, .h*H,h+X,H*(.
視点C:体験活動の位置付け 冖隕ﾘ,盈ｩUx,ﾈ* .ﾈﾋ ｨ 見'X,8*h*H,h+X,H*(.
視点D:教師と生徒の意図の関連 i6ｸ,ﾈ輊ﾖﾈ, Izﾈ.ｨ/ ﾞﾈ.ｸ*H,h+X,H*(.
表3.2,3　各視点の理解状況を判断する基準
基準 倩ｹ5 視点B 倩ｹ5 視点D 
○ 冦ｩUx,x-ﾘﾙH*" .つながる場面(内容) ﾈﾋ ｨﾉmｩ4ｩk無理のない思考の流 
か細みi入めている  ,X* .九が細めている 
△ 冦ｩUx,ﾈ,h.x*i_ｸ*ｨﾛB 組み込んでいるが生 ﾈﾋ  ｨｬy:ﾉmｩ4ｩ&r 思考の流れに無理が 
日東 乖佇ｸ- WH*ｸ,ﾘ*" 暁 ﾘ.x.ｨ.
× x-ﾘﾙH*(," 組み込めていない x-ﾘﾙH*(," 生徒の思考に立って いない 
9　学びの構造図は､学習内容のつながりとともに､授業の流れを学習の視野と学習の深まりの関係を可視化して
確認することができ､授業の構造を説明する際に活用できるものであるo北陸地区家庭科綬業実践研究会に所属
する､小･中･高･大学教員が実証的に検討した中で創り上げたもの｡
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中●印)に分類された｡設計したコースの良否に関しては､意図が伝わっていた
か否か､また､妊婦体験や新生児を抱いた人など-の課題が適切であったか否か
など､教材としてみた視点から気付いた点が具体的に記述されていた｡また､設
計したコースを授業に組み込むと考えた場合の気付きとしては､体験内容､体験
時間や体験前後の学習内容､体験による省察など､授業のすすめ方や配慮点が記
述されていた｡具体的には､介助する側とされる側の両方を体験することの重要
性や日常生括に結びつけることの意味､体験時間の確保だけでなく体験に基づく
省察の時間を確保することの大切さなどであった｡また､コース設計に際しては､
蓑3.2_4　学生が設計したコースと体験による気づき
(n=18)
FJレ- ( ｸ5x-ﾘﾙ +コースの意図 ﾈﾋ +X+ﾘｧy h*｢ 設計コースの省察.気づき 
プⅠ Y 9:考えさせたい主な内容 冰ﾉ ｨ+X+ﾙ ﾘﾇh,ﾈ ﾒ 
a ｨｷﾉ  ;坪､ｹ&ﾂ ･坂道や階段の大変さ ｩ y ﾈ*ｨ齷u(," ○コース設定の意図は伝わった 
昇降 唸*ｨ- ,h,ﾉ Y¥2 人々に対する患いやりや支凄 ｹDIWy ﾈﾋ ,ﾉ ﾂﾘ,ﾈ攣 ｩW8 Z｢ 
2:靴の着脱 唸ﾔH*(,h. ,ﾈ*ｨﾊﾘ*" の気持 ﾈ櫁 +x.ﾘ-ﾉ ﾈ.  ﾙ.x-x*ｲ 
3:ものを拾う 唳 ﾈ/ 辷*h. ,h,ﾉ>X+2 -実際に体験することで日常生 ﾉ ﾈﾋ ,ﾈ+ﾘ-ﾈ鳧ｭIGｩZｨ/ ﾖﾈ*h.
4:障春物間を通過 唳)9}h,ﾉ>X+2 活での不自由な場面に気付く ﾈﾝｸ,儻9]h,h+ .ｸ,ﾉ[x*ｸ竧.｢ 
こと -革いすでの校舎脇の長いの ぼり 儺ｹwb 
ち ｩH8*)Z +x.･子ども連れなどで手がふ 唳{ﾈ訷*ｨﾜx*ｨ, +ﾘ9 H,8+○妊婦にとって両手がふさがること 
2:階段の昇降 8*ｨ,(,H*(.倬ﾉH8*)Zﾂ ･目が見えにくいことの恐さや ﾙW9]b 
3:トイレの使用 儻9]h+8,h辷 ,ﾉ_ｸｸ2 疲れ ｹ H+ / / .ｨ,H*(.倬ﾘ掣Z
･階段の上り下りの大変さ 唸,x,ﾈ.h*H,磯(ｨ,X * Tｲ を置く場所が必要 
･バリアフリーの必要性 冽h,h+X,H*(.ﾈ* yﾘ+x.  ●安全性を確保する大切さ 
-障害者用トイレの必要性 b X6x488ﾈ,X,ﾚHﾉ(ﾘw ,h 饕 ●体験前の説明や振りかえる時間 
の確保 
着用で何が違い､どの作業が ﾈ齷Zｨ+ﾘ+ｩ4ｹ 稲飲X* ｧx-B 
難しいか  ,h*ｩ Y 
C ｨ6 / ､ｨ*･健常者には気付きにくい 唸雹nﾈ*ｨｻx**Hｭi ｨ齷u(,○新生児を抱いた人-の課題は簡 
2:階段を降りる 儻9]h+8,亢8,8*ﾒ かないことの不便さや精神的不  +x*ﾈ+ﾒ 
3:ロープをまたぐ 唳 ﾈﾋ / ,ｨ+X,ITｹwh,稲飲R 安 ｸ岔Kﾉ x*ｩW8齷u(,ｨﾘx,ﾉ ﾈﾋ ,ﾒ 
4:靴を着脱する  &ﾘ.･新生児を抱いて片手が塞がつ X*ｸ+ﾒ 
･足もとが見えずらいことの H*(.9 H,YW8齷u(+8/ yﾘ ●学校だけでなく､家やスーパーで 
恐ろしさ.大変さ x.Y Y¥9yﾘ+ZIZ xh+X+ﾘ鰾 の日常生活を取り入れるとよい 
●体験だけでない考える時間をとる 
に気づかう気持ちをもつこと ﾈ齷Zｨ+ﾘ+Xﾈ(*閏x*ﾘ+  ,b 
d ｨ齷5ﾘ棈ｭH/ ,ｨ暈 ･エレベータ操作の難しさ 唳,ｨ.碓ﾈｴ); ,ｨ.俑)mX+2 ○意図は伝わっていた○健常者が 
2:エレベータの 唳N ,ﾈ､ｩ¥(鳧ｭH,hh.異ﾒ ･腕をあげることの困薄さ､出入 們 ﾝｸ,x,ﾈ.h*H,偃飲X*x.ｨ,h*" 
乗降 ﾈﾅﾘ+X*ｲ りを機敏に行うことの困難さ ｹ  +ﾘ*ﾈ,X,ﾘ ;X*ｸ,
3:階段と坂道 唸棈*(+x,X､ｹ&hﾞ); ,｢ ･高齢者にとつては少しの段差 (+ﾒ 
ることの不便さと手助け ｨ,h,H. ﾚ)>Xﾔｸ*(+ ,b ●自分たちが適切な手助けを学ぶ 
･狭い通路の通りにくさ 唸ﾉ(ﾘ*ｩ y ﾈ,ﾈ齷u(*ｨ* -ﾈ.ことが必要 
きかない人に優しくないかに気 ﾈ櫁 +x.H,h+8.ｨ.H,ﾉ{ﾉ_ｸ/ ﾈ
付くこと 侏 +x. ﾈ齷Zｨ+ﾘ+Xﾝｸ,丿ﾘ*
○設定したコースの良否に関わる気づき(コースの適否､与えた課題の適否など)
●授業としてコースを組み込むと考えた場合の気づき(授業の進め方､授業を遅める際の配慮点など)
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事前の聞き取りや事前準備の必要性など教師の立場･から授業のすすめ方や配慮す
べき点が記述されていた｡これらの記述内容を踏まえると､視点C (体験活動の
位置付け)､視点D (教師と生徒の意図の関連)については理解できていると考え
られた｡本プログラムでは､共通テーマとして｢平等について考えること｣を掲
げ､コース設計も様々な人が感じる不便さに目を向けさせようとするものであっ
たが､その点ではおおむね理解ができていると推察された｡
5.2　構想した授業内容と構造
学生が構想した｢生徒が平等について考えることのできる授業｣について､各
視点の理解状況について3段階で評価した(表3.2. 5)｡
視点A (現代社会の問題や変化に対応しようとしているか)の理解状況を判断
すると､ 6グループのうちグループ(イ)以外は､学習目標に私たちを取り巻い
ている社会の課題を組み込んでいた｡
視点B (学習内容を実生活の場面につなげようとしているか)を､学習内容の
つながりから判断した結果､ほとんどのグループは､身近な生活を重ねて考える
内容を組み込んでいた.一方､グループ(イ)については､家族の一日の生活調
べをした後に児童の権利条約や親子関係の大変さを討論するなど､課題を一般論
として終わらせる授業構成にしており､その点が不十分であると判断した(図
3.2.2中､グループ(イ))o
視点C (授業に組み込んだ体験活動に明確な目的をもたせられているか)につ
いては､体験内容とその前後の学習内容のつながりから判断した｡その結果､ 4
グループが高齢者･障害者･妊婦などの疑似体験､ 2グループが討論を組み込ん
でいた｡これらの体験活動を学習内容のつながりから考察すると､例えばグルー
プ(ア)は､車椅子を使用している身体障害者をサポートする知識や方法の学管
を行い､それらを実践して確かめる場として体験責苦動を位置付けていたD　同様に
障害者に関する守受業を構想していたグループ(ウ)は､地域で行われている福祉
に関する調べ学習を行った後､スウェーデンとの違いを学ぶ素材として日本の福
祉施設の訪問を組み込む流れを構想しており目的は明確であった0　-方､グルー
プ(オ)は､家庭内で行っている家事を行為者により分類する活動を組み込んでい
たが､家族や家庭の多様性を踏まえた活動にはなっておらず､その後の協議の場
114
第3章
表3.2.5　学生の構想した授業案に対する各視点の理解状況
視点 ｨ檠¥ ｲﾘ,ﾉ 陌B:よりよい生活実現 ｩ ﾈﾋ ｨﾈ見'YWH*D:教師と生徒の意図の関連 
ア ｳｩ x ,X,H齷Z｢ ○:知識の学習.体験に ｳｩ y ﾈ ･ / 5H7ﾈ ｲ ○:身障者の不便を予想-接し方 
にできることを考えさせる h.丿ﾘ* ｮ唏齷Z｢ トする方法や考え方の学  yﾘﾘ ﾈﾋ ,h5H7ﾈ ｸ6x+8.ｨ.H,ﾂ 
内容 X*ｸ. ,h/ ﾖﾈ*h. vR 習を確かめる場 亢8鰄+ ﾘ自?ｩZｨ,X*ｸ. ,hﾖﾂ *h.
イ #ｩ X,ﾉ hｨ  X.云B △:家族のおやつ分類 ｳｩ Xｭhﾅx,(*(,JB △:おやつの平等なわけ方を考え 
り違いに気づく内容 ｳｨ彿  ,ﾈ自?ｩ hｨ磯隴B ｢平等｣の視点から対比 壷 X,ﾉ Y¥8/ ｺhｶ8耳彿  ,ﾂ 
を調べる内容 ZHﾖﾈ*h.ｸ, * ub .｢ 生活時間を知る-児童の権利を理 解-親子の大変さ 協議 
9 ｳｩ$X. *(,(,X.  ･  ○:地域の福祉施設を訪 ｳｩD ,h. ,bﾘ,ﾉ ｩ ﾂ ○:高齢者に関する理解-体験に 
があれば支援を受け､ど 冢(+Xｧxﾕｨ,iNH-x. vR 力を高め､外国や日本の h.凉ﾘﾘ､  ,ﾉY 8,i?ｩgｸ,ﾉY
の人も高齢者になること に気づく内容 剳沁モ 揄 ｷる場 倆 ,ﾉyﾘ自&闔h,ﾉY 8,ﾉyﾘ,idｲ n"ﾙyﾙDﾉyﾘ自?ｩZｨ,ﾈﾖﾈ*h,ﾂ  騫ﾒ 
コこ ｳｩmｨ,侈h. V△:様々なバリアを解消 ｳｨﾘ)~竟(/ 竧.穐ｨ*ﾓH," ○:シニア体験と不便さの理解-バ 
でなく､目に見えない障 x.倡ｹ ﾘ,x/ +Xﾘx*B の障壁(物理的､文化. 未 ,ﾈ,ﾈ+ﾘ-ﾈ郢 ﾒﾙ ﾙOX,hﾗ2 
害にも目を向ける内容  vR 情報､意識的､制度的バ リアー)があることに気づ くきっかけの場 ﾘ,ﾉo ｨH,ﾉyﾘﾘﾘ)~竟) x.齷Zｨ,ﾈﾖﾈ*h,ﾉ 騫ﾒ 
オ ｳｨ齷Zｨ,ﾈ5x4h985ｸ6○:身の周りにある性役 #ｨ彿.ｸ,ﾈ覃馼,ﾉZｩ%8,○:身の周りにある自分の偏見を振 
イヤスの意識に気づき､ 乖H/ yﾘ+ZH齷Zｨ,ﾈﾖﾈ*b ついて自分の考えを見直 云H.ぺ徂馼,x.兒ｩ H,ﾈﾖﾈ*b 
自分の将来の生活を考 える内容  -ﾈ,h- vR し深めるための場 仄hｶ2ﾘ7(6h4倩ｹ*籐&ｨ ,ﾉo ｨB .(ﾝﾘ.雲ｸ,X,H齷Zｨ,ﾈﾖﾈ*h/ ﾊ+ﾈ+r 
カ ｳｩ ﾈﾋ .(ｺiwx/ ｮ咤 ○:自分や身近な人の経 ｳｩDIWx,ﾉ Y¥8/  ｩ ﾂ ○:子育て経験を開いて妊婦疑似 子育てに対する自分の 侏 %x/ ｮ俾兒ｨ,ﾈ屍 しやすくし､自分の子音 ﾈﾋ ﾘ支,H.ﾂ陞顋X+x.ﾈ,ﾈｴ2 
考えをもち吟味する内容 H,ﾈﾝﾘ.雲ｸ/ ﾖﾈ*h. vR てを考える材料にする場 倬ﾘ+ ｩ?ｩZｨ,ﾈ支,H/ ﾖﾈ*h.
※　理解状況の○△×は､表3.2.3の基準に基づくQ
面でも､課題意識を高める手立てが不足していると思われた(図3.2.2中､グル
ープ(オ))0
視点Dは､構想した授業が生徒の思考に沿う流れとなっていることをみる視点
であり､指導計画及び構造図を基に考察した｡どのグループも学習内容や方法を
検討していることがうかがえたが､グループ(イ)については､構成する各時間
の学習内容(おやっの分け方､親子の大変さ､家族の生活時間､児童の権利､親
子の大変さを協議)のつながりにおいて､生徒の立場から一貫した思考の流れを
組めていない点が不十分であると推察された｡
以上､家庭科授業の理解状況を4視点から評価すると､視点B ｢学習内容を実
生活の場面につなげようとしている｣の達成状況が他の視点に比較して低いと思
われた｡この点については､プログラムの内容に､実生活を意識できるように条
件設定ができていなかったことが要因と考えられた｡大学構内にコースを設計さ
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グループ(ア)
平等の視点:傑常者tE章害者
ねらい:慧誓監禁究驚二法考えこれ訳できな
グループ(イ)
平等の視点=薮妖(戎)と子
ねらい;票農業監~クシー拷用いて勅凱その掛を
グループ(ウ)
平等の視点日量盲着･市齢者
ねらい:悪霊認諾を受けるはた､いずれはどの
グループ(オ)
平等の視点こ易女共同番蘭
加い竃ンダーバ17スの意猷気付き･自分の柵の蛸を考
況これらの柄達回は､学生の作成した提案計斉を基に.王者が作成した｡
図3.2.2　学生の構想した授業の構造
せる場面で､学内の売店を利用した買い物やトイレの使用を組み込むなど日常の
生活場面を実際に再現することを条件に加えるなどの改善が必要であった｡
5.3　プログラム経験による省察
プログラム終了後に収集されたプログラム全体に対する省察記述を内容別に4
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分類すると(表3.2.6)､全体の記述の半数が教師に求められる力にかかわる記述
(記述数26､表3.2.6中オ～ク)であった｡具体的には､実際の授業場面におけ
る教師の役割の重要性やその授業を作るためには授業の組み立て､各時間のつな
がりや伝えたい内容を精査する必要があることなど教材研究の大切さが記述され
ていた｡また､教師が意図をもって授業を行うことの重要性やその際には生徒の
立場に立つことの必要性が述べられていた｡
本プログラムは､グループによる学生参加型ですすめたが､その体験に対して
学生は友人の考えを知るよさを理解するとともに自分のいたらなさにも目を向け
ており､同じ目的をもって協議や意見交換することの重要性に気づいていた｡ま
た､自ら体験することを重視しつつ､教師の立場から授業を考えていく流れです
すめた点については､自分と周りの人々とのかかわりの中で｢平等であること｣
を考えたこと､体験することの価値を見出したこと､授業を作ることは難しいが
やりがいを感じたこと､家庭科授業の構想を考え続けることに意義を感じたこと
などが記述されていた｡これらの記述は､本プログラムがめざしている家庭科授
業の内容と構造の基本的理解に相当すると思われた｡
6　家庭科理解プログラム関する知見
本節では､家庭科教員養成段階において､家庭科授業の内容と指導方法の理解
を目的とするプログラムを検討した｡その際､ ｢家庭科授業を理解する｣をみる4
視点を設定し､それらは家庭科授業の理解状況を評価する指標としても用いた｡
/
不平等な環境に気づけるコ｢スの設定を行った部分の省察や学生の構想した授業
の分析から､社会の変化-の対応の視点(視点A)､実践的･体験的な学習活動の
位置付け(視点C)､生徒の思考と教師の意図の関係(視点D)について､学生は
必要性や重要性に気づいていた0 -方､実生活-の結びつきの視点(視点B)は､
他の視点よりも実現状況が低い結果であった｡この結果の要因について､実生活
に結びつける流れを作ろうとしていた学生の様子から推察すると､学生は視点を
理解できていないわけではなく授業の形に実現する力が不足していると思われた｡
むしろ､実施したプログラムそのものに視点Bを理解させる仕組みが弱かったこ
とが要因であった｡
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表3.2.6　授業後の省察内容
分類 刹L述数 n=18) 具体的記述の概要 
ア:プログラムを 体験することの意 義 0 剄ｗ諶ﾒ-妊婦体験-平等についてのレポート作成-全体で討論会-指導案.ワーク シート.配付資料作成-発表という-連の学習はためになった/実際の体験はたくさん 
のことに気付かされ､豊かな知識を得られる/家庭科における教材化資料作り実践 
(19.2%) 剴I.体験の活動の重要性を学べた(3)/授業を作る難しさとやりがいを感じた(2)/家庭 
科の授業を構想する新たな視点を得た/この授業を受けて､考えたことがたくさんあっ 
た(2) 
イ:テーマ｢平等｣  剔且閧ﾌ立場を尊重して思いやりの気持ちが大切で､相手の立場に立って考えたり気持 ちを理解することでより深められる/社会は老若男女､多くの人とともに生きることで成り 
の意味 5.8) 剽ｧっており､共に分かち合う力が育つ授業を作ることを学べた/平等について深く考え た 
グ Sｩti ﾈ,ﾈﾖﾂ 13 (25.0%) 途 ｢平等な関係を築きともに生きる｣ことを生徒が考える授業ではいろんな人の意見や言葉 
ノレ 劔が開けてよかつた(2)/他の人の意見を聞くことは､新たな発見があり､自分も頑張ろうと 
ー h/ &ﾘ.h+2 剋vフいい機会になった(2)/自分の考えた方法とみんなの考えた方法は違っていてとて 
プ 活 動 の .1ゝ-_ 劔も勉強になった(2)o/他のグループの指導やワークシートを見ることができたことが特 
に良かつた 
エ:自分の いたらなさ- の気づき  I ﾈ,Xﾗ8, +ﾘ,ﾈ,ZH齷Zｨ自 ﾈ,X,ﾘﾗ8*ｸﾎｨ. ,h. , ,h*(.ｸ+ . ,h*ｨ,X*ｸ+ﾒ梯 齷Zｨ自 ﾈ,X,ﾘ4 486h4 W9 ｸ,X*(*( ｼh,ﾙ  +ﾒ訂JﾙUﾈ,ﾈ鳧,iLx,ﾂ 
J冒､ 義 劔友達はあっという間に答えていて凄いと思った/発表していると自分が何を言っている 
かだんだん分からなくなってきてしまいまだまだだと感じた 
敬 節 に 求 め ら れ る 力 鐙ﾌﾈ踪,ﾂ o ｨB 26 (50.0%) 迭 先生が｢生徒はこう考える｣という指蹄が参考になった(2)/生徒をほめることの大切さ 
や､ひとり-人の意見にしっかり耳を傍ける大切さを知った/結論を決めることでなく考 
えさせることが授業者の役割と分かった/学生の発表に繍足や話を展開し､意見が意 
味のあるものだと感じさせ､活発に意見を出し合う雰囲気をつくり出していく大切さが分 
かつた 
カ:教材研 究の大切さ 冤l 假hｼh/  X-ﾘ+ﾘ,H.ﾈ,ﾙgｹ9h,X*"ィ艇ｦX鳧ｭH,ﾈｭi.)> vY 靼y ｸ/ / ﾖﾈ*h,ﾘ,H,ﾒ ならず大変だった/生徒に考えてもらう資料､体験､事後指導など多く考えた授業だつ 
た/教材研究をしていないと伝えたいことも伝わらない/資料をはじめ､ワークシートの 
問いの一字一句にまで神経を使った(3)/気付いてほしいことを引き出す活動やワーク 
シートの問いを作ることは大変だ 
キ:教師の 意図の重要 性  傀 粂,仆8踪,ﾉn(*(*iuﾉ ｨ+8.ｨ.i6ｸ,ﾉKﾘ呵/ *ﾘ,ﾈ,ﾚH ｼh,ﾈ,ｸ.x*(.)mｩ4  明確にするた桝こ必要なことだと分かった/同じ分野でも捜業者によって全く違った捜 
菜になることが分かった(2)/授業を作る者の視点から授業を見ると考えることがたくさ 
んあって教師つて大変だと思った(2)/家庭科軽業で覚えているのは訴理実習ばかり 
で､自分が教える立場になったときはどうか不安になった/当時の家庭科を担当してい 
た先生はどんな意図で授業をしていたか改めて考えた 
ク:生徒の祝  i.ｸ怦,ﾈ ｼh戊.) i6ｸ,ﾈｴ9WH*ｸ,x,(*(,Hｾﾉ488  ｸ5x/ 鰄,H+(+ﾘ*ｪB この授業では授業を受ける側と提供する側の考えを比較しながら授業を考えることがで 
点の必要性 劍*ｹ|x*(+ﾒ  ,x. ,ﾈ雹5Xﾖﾈ*h.Y :Hｻ8踪*ｨ自_ｹ4x,) Y 8*ｩZｨ* +ﾒ 
/教える立場に立った時のことだけでなく､生徒の立ち場でどう感じるかも同時に考えた 
計 2(100%) 
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本プログラムは､家庭科授業の内容と指導方法の特徴をプログラムの内容とす
すめ方に重ねるように試作した｡すなわち､少子高齢化や家族問題､男女共同参
画などの社会問題を内容として取り込み､体験的な活動を構想･実践の場とその
経験を踏まえて授業構想に結び付ける流れとした｡このように､教科の特徴を重
ねることで､学生はその意味や価値を理解しやすくなると思われる｡また､基礎
的な知識や技術を基盤と位置づけながらも平等を支える共生の視点から考えるプ
ログラム構成とした結果､学生は戸惑いながらも日常の藷事象をこれまでとは違
う共に生きるという視点から見直し､自分をその中において考えていると思われ
た0本プログラムでは､ PI)CAサイクルを学生に意識させることを強調して進め
てはおらず､学習内容としてDoとCheckを位置付け､繰り返すプロセスを構成
している｡それは､家庭科授業の特徴を理解するということが､何かを経験して
解決していくという性質のものではなく､ ｢平等｣な関係のありようを様々な視点
から検討するという課題意識(Act)に基づいて考え続けることが重要であり必
要であると考えたことによる｡基幹構造であるPDCAのステップが必ずしも順番
に繰りかえすステップではないが､自己調整や省察の概念を重ねることにより学
生の理解や気づきの内容は深まっていると推察された｡
一方で､家庭科の担う幅広い内容やそれぞれにかかわる多様な指導方法から言
えば､家庭科授業の特徴を取り上げた本プログラムの内容や方法だけで十分では
ない点もあろう｡学生にとっては多様な内容の授業実践を構想することや多様な
指導方法に触れることも重要なことである｡こういった課題を解決するためには
教科専門科目との連携･協力が不可欠であり､本研究においても､今後､検討を
行う必要がある｡
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第3節　｢家庭科授業ができる｣プログラムの検討
前節では､家庭科授業の内容や指導方法の特徴を理解するプログラムの検討を
行った｡本節では､家庭科授業を実現するカを育成するプログラムの開発を目的
としてすすめる｡そのために､まず､家庭科授業を運営できる基本的な教授技術
の修得を目的とした基本プログラムの内容や活動を実証的に検討する｡次に､プ
ログラムの実効性を高めることを目的にプログラム内容の改善や教育実習との連
係の在り方について検討する｡
1　授業力向上プログラムの試作と実証的検討
1.1授業力向上プログラムの内容
基本的な教授技術の修得を目的とした授業力向上プログラムは､ 2004年4月～
7月に中等家庭科教育法Ⅲとして､大学3年次生16名を対象として行ったもので
ある｡本プログラムは､大きく3つの内容で構成している｡それらは､授業構想
の基礎となる家庭科に関する基本的な知識を確認する内容(図3.3. 1中<A>)､
授業を構想･準備し､模擬授業(1回目)を経験し､自分たちが構想･実践した
授業の課題に気づく内容(同<B>)､そして､認識した課題の改善を目的に2
回目の模擬授業を行い､その結果に基づき個々の気づきをまとめる内容(同<C
>)である｡この中では､ 2回の模擬授業を行うこととしているが､第1回目の
模擬授業は､基本的な授業を行えるようになることが目的である｡それに対して
第2回目の模擬授業は､第1回目の模擬授業で明らかになった課題を改善するこ
とが目的である｡対象となる学生は､本プログラムの初期には､まだ､教育実習
を経験しておらず､授業構想や授業経験については初心者である｡したがって､
学生間で協力して取り組むことができるよう､ 2-4人のグループを学習の基本
単位とすることが適当である｡
まず､ <A>の部分では､中学校･高等学校家庭科の学習指導要領等を用いて､
授業を構想するために必要な教科目標や学習内容を概観する｡また､本プログラ
ムの目的と全体のプログラム構成を説明して､学生の意識付けを図る｡
<B >の模擬授業の構想･準備を行う段階では､教師側から模擬授業に向けて
準備すべき内容を教示する｡具体的には､構想授業の概要を示すシート(題材名､
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目標､指導過程､教師の支援を記述)､ワークシート(配付資料含む)､板書計画
である｡続いて､模擬授業を行う際は､構想した授業のうち､ 15分間実際に行う.
この場面では､授業者以外の学生は､学習者として模擬授業を受けるとともに評
価を行う｡その際は､教師が準備した評価シートに､気づいたよい点や課題を付
筆紙にメモして貼るようにするo評価シートに直接記入せず､付薬紙を用いて貼
るのは､模j疑授業終了後に､グループで課題の抽出と改善に向けての協議を行う
が､その際に､個々の意見を集約･分類する材料として用いるためである｡なお､
授業構想する学校種(中学校･高等学校)と扱う題材は各グループに任せ､授業
実践は複数の学生によるティームティーチングも可能とした｡
そして､ <C>の第2回目の模擬授業を構想･準備する段階では､第1回目の
模擬授業の課題を改善することが目的となる｡したがって､授業に向けて準備す
る内容はほぼ同じであるが､授業の概要シートは､自分たちの行った授業の課題
と改善方策が記述される｡また､授業後の評価に?いては､模擬授業と同様に相
互評価を行うが､その際には､実施グループが改善すべきと認識した課題が改善
されたか否かについて相互評価し協議する｡
本プログラムはPDCAサイクルが2回繰り返される構造であり､それぞれのス
テップ及び省察の場面は図に示すとおりである｡最初のPDCAサイクルの課題意
ねらい　　　中等家庭科　授業作りに'向けた取組の甚教　　　授菓経験による　授業改善に向けた取組の経験　　家庭印受罪作りを
授業作り産験による課雷の気付き　　課頓の整理
<A>　　　　　　　　　　<B >
･　P】an..…..エわ...Check‥AcGon
自己評価:授菜箸として鮒いた課題
相互評価:生徒として授業を受けることで
気付いた課題
･概要シート(目棟､精等過程､幼稚支援)
･ワークシート､配付資料､破昏
･授業詑扱くビデオ)
改善に必要な要素への鮒き　　　通じた学びの整理
Adi on..(Re丑ecせon)
･'自己評価:改善しようといと点についての省察
相互評価:模臓受業で見られた課題の改善の
有無についての評価
概要シート(課麿､改営方帯､指導過程､教師
ワークシート,配付瓢坂寄
授業記録(ヒデオ)
図3.3.1授業力向上プログラムの内容
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識は教師が与えた｢自分たちの考えた内容で授業を行うこと｣であるが､ 2巡目
のサイクルに移行する際は各グループの検討に基づいて決定された課題の改善が
目的となる｡また､本プログラムに組み込んでいる自己調整を促す基本的な方法
はいくつかあるo　まず､授業の概要シートなどの準備物の全体を知らせることは
｢方略を教えること｣に相当する｡ ｢モニタリング｣は､ 2回の模擬授業を行って
いる場面であるoまた､ ｢社会的サポート｣は授業構想に向けてグループ内で行わ
れる協議の場面と授業後の協議の場面が該当する｡
1.2　評価の視点と材料
本プログラムの経験が授業実践にかかわる力を修得･向上させる支援になりえ
ているか否かを確認するため､評価の枠組みを設定する｡その際は､第1章で検
討した授業実践力を評価する項目案の枠組みを適用し､授業実践を｢授業構成力｣､
｢教材研究力｣､ ｢授業展開力｣の枠組みでとらえる｡また､第1章で検討した項
目案は､模擬授業用に16項目作成していたが､項目をより意識しやすくするため
に整理し､ 8つの項目として設定する(表3.3.1)｡評価材料には､授業の概要シ
ート､ワークシート(配布資料含む)､板書記録や発言の逐語記録を用いるo
概要シートには､授業の構想や留意すべき点が記述されるが､ 2回目の改善を
目的とする模擬授業の場合には､主な課題や改善に取り組む具体的方策､再検討
した学習指導過程が示される｡改善されたか否かを検討する場合には､これらの
記述内容を比較することで､授業のねらいや改善-の考え方を読み取ることがで
表3.3.1模擬授業の実現状況を把擾する枠組み
;枠組み 俔ﾉ ﾉwi b 倬 {h- NHｧ(,ﾈ雹5
l 授業構成力  " 2 内容(目標､レベル) 假hｼh,ﾈ･Iwh5h ｸ6x ｢ 
指導過程(流れ) ｹ ﾉ i_ｺH淤  ,ﾉ_ｸﾟB逢x mｩUr vR 
指婆過程(時間配分) 艇ｧx 轌; 暹/b 隴IGｩZ｢
a:関連知識.背景知識 ｸ4h ｸ6xﾟﾈ{｢ 
e:ワークシート  vR霹 i6ｸ,h,(,H,ﾈ*ｸ.(+x+2騫ﾘ+X.(+r 
f:資料.教材 2 
授業展開力 穆ｨｻ8踪,ﾈﾋ駢Hﾊﾘ**IL(I B 【板書記録/発言の逐語記録】 磨 儉(ﾕﾉ " ﾘﾋB vRi6ｸ,h,ﾈ咎9ｩ H.(咎9｢ 
h:生徒対応  vR 
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き､学習内容のレベルや時間配分についても確認することが可能であるo　ワーク
シートや配付資料からは､学習内容の関連知識や学習指導過程との対応､生徒に
とっての理解･記入しやすさが検討できるが､第2章で検討した教材を評価する
枠組みについても適宜用いて評価を行う｡板書は､学習指導過程との対応や授業
の要点をいかに分かりやすく表現できるかを検討する材料となる｡また､模擬授
業時の逐語記録からは､教師の発言数や発言内容､児童生徒との応答の状況から､
授業をデザインする段階では表出されていない授業者としての姿勢や生徒-の対
応など､授業構成力､授業展開力とともに､家庭科教師としての関連知識や考え
方などを総合して検討する材料となる｡
1,3　構想した模壬疑授業の内容
各グループの学生が構想した模擬授業のテーマ･目標および構想した学習指導
過程をまとめた(表3.3.2)0 6グループ中､ 3グループ(A､ B､ C)が導入部
分､残り3グループ(D､ E､ F)が展開部分を実施していた｡また､ 3グルー
プは､グループ活動や体験的な活動を指導過程に取り入れていた(A :シニア体
表3.3.2　各グループが構想した授業の概要
グ′レ-プ  B  D 燃 F 
授業 i  -ﾘ/ ,ｨ -ﾒ 栄養素に付いて考 雕X,ﾈ+ﾘ-倩I$" 衣服のリサイク′レ 添 X哩wｹ{ﾉ:ﾘ*ｲ 子どもの成長と遊 
テーマ (+x*(徂ﾞﾈ.えよう ｨ,X*ｸ. ,b を考えよう  &ﾘ.ｸ*B ぴの変化 
目棟 俘)~竟(.)v8髦,ﾉ r 自分の朝食を振り 雕Xｬ(ｺｸ,ﾈ敢嶌/  自分の衣生活を見 佶(ﾔ顋ﾉG .) ﾉ+x,ﾂ 幼児の生活の大部 ㈱鞘敦を知る 兢H. ｹ  ﾊ(*知り自分の生毒舌と ﾈ+YW9w , +ﾒ ために必要な栄獲 兒ｨ/  冰h- ,
ち ﾈ-x- ,(*ｸ/ &ﾒ .衣服の有効利用を 考える 几 ｭﾈ-鰻 yﾒ +x.興味,関心をもつ 
▽ B ▽ ∇ 1 B 
15 分 間 几 苛二前調査の箱= 異から朝食を 摂取している hｨx,ﾈﾖ(,Xｬ" ｺｹX x/ ub ,H*(.ｨ耳ｼ  画 再利用や活用 X,ﾉ 鰻ｨ ｲ 6 哩wｸ雋 1 自分の経験と 重ね幼l 
の 学 俘)~竟(ｵ韜y ﾂ ﾋ  Xｾ  Y(R 状況を知る l 髭B &ﾘ.ﾂ 唏,ﾂ 5YZｩ}x.ﾂ て児初 の遊びを思い 出す 
管 指 X,Hﾘ)~竟(,ﾂ  y ﾉ4 *X/  評査結果を基 に朝食の摂取 鎚齷Zｨ,ﾉ hｨ   X. .芥ﾅ Y  園 =   l 様々な幼児の 
導 唳uﾉ ｨ+x.について考え 儿 xﾘ *B *(*8 ｸ B 剽Vびがどのこ 
過 程 鳴 ﾘ)~竟(,ﾉ< *R * (4｢ / &ﾘ.凾 ﾌものカ予 想する 
をまとめる 】 I $l;義.潤 x,X*ｸ.儘Wh/ ﾖﾈ*h. ?  
△ " △ " △ " 
位置付け  ?ﾂ 導入  ?ﾂ 展開 處yn" 展開 
⊂::コ生徒主体の活動を示す　[二二コ教師主体の活動を示す
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験､ E :食品カードの分類､ F :遊びカードの分類)｡
学生が構想した授業のテーマや学習内容は､家族と高齢者のかかわり､地球環
境問題と生活､朝食摂取と健康の視点､朝食摂取の事前調査､生活行動と環境負
荷の関係､被服の循環サイク/レであった｡学生が構想した授業内容を概観すると､
家庭科教師に求められる｢生活者としての姿勢｣や｢社会変化-の対応｣の視点
については認識していることがうかがえた｡
1.4　模擬授業の実施と認識課題
(1)自己評価と相互評価による課題認識の違い
模擬授業に対する自己評価及び相互評価の記述を､授業構成力､教材研究力､
授業展開力に分葱しまとめた(表3.3.3､表3.3.4)0
自己評価された記述を分類すると､どのグループも授業展開に関する課題を多
く記述している傾向がみられた.一方､相互評イ酎こついては､グループA､ B､
表3.3.3　模擬弓受業実践後の自己評価における課題の内容
ク'/レ- プ  B カ授業構成力 侘"  B キ教材研究力  B ク授業展開力 
A     釘 ･教師の気持ちも高める必要があると思った -生徒-の話し方がぎこちなくなった 一考えているように授業を進められなかった ･良い発言をした生徒にはもつとほめるなど､ 適切な反応をすればよかつた 
B 釘 -導入から展槻-のつなげ方がう まくいっていなかった ･生徒のなぜだろうという気持ちを 高める工夫が必要だった ･朝食の重要性を考える流れがう まくできなかった ･机上の個人作業だけではつまら ないと感じた  ･朝食に焦点を当てたが説明が不  ･予想された質問-の返答が不十分だった 
足していた 勍生得の発表時のコメントや補足ができな かった ･教師の話をしている時間が長過ぎると思っ た 
C  J授業テーマが面白くないように感  ･授業の内容に関連してたくさん  ･自分達の意図していることがうまく伝わらな 
じた 凾ﾌ知織が必要だと思った 凾ｩつた ･意図していない質問に対応できなかった 
･言葉にして伝えることは前もって 考えておかないと難しい ･枝番計画をきちんとしておくべき だった 
D  教師が話すばかりの投業になって しまった -時間配分が難しかつた    ･どこをみてよいか分からなかった ･話すスピードが早かつた ･生徒の発言からどのようにもつていくかが難 しい 
E  ･栄獲素の働きと食品のグループ  ･基本的な言葉(五大栄養素)守  ･生徒が作業している時の声掛けができな 
わけがうまく結びつけられなかった 劍bす内容を忘れてしまった 凾ｩつた 
･指導過程を考えることは難しい 勍ワークシートの工夫が足りなかつ 勍発表 たあとの言葉か よく かった 
た 勍枝番がうまくできなかった 
F  心身の発達と造びとの関連がきち  教える観点の整理が暖味になつ  思ったような授業を進められず反応が返って 
んととらえられてなかった 凾ｽ 凾ｱなかった 
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表3.3.4　相互評価により指摘された課題
能力 グ′レ- 處ﾙ8ｨｼhﾕﾉ ﾉ|ﾒ 刄L教材研究力 劍4韵hｼi5x､ｩ|ﾒ 俘xﾇb 偏り 
a r C 烹 e 肪 g 魔 
A 澱 9 途 0 2 4 迭 3 r ** 
22 剴r  
B 2 7  113lo 剴  ｣B ** 
20 剴B  
C  7 澱 111312 剴 s   鼎r  
13 剴 b 8 
D  ｣# " lolo 剴fﾆr  
5 剴b  
E  ｣   R lo】1 剩免  ** 
16 剴2  
ど  10 釘 5【1】4 剴&ﾆ** 
17 剴    
合計 涛2 6 剩ﾆ友ﾂ s** 
分類
a:内容(目標､レベル､範囲)
ち :指導過程(流れ)
C :指導過程(時間配分)
a:関連知識･説明提示
e:ワークシート
f:資料･教材
g:教師の言葉遣い､板書､態度
h:生徒対応
Ⅹ2検定　**p<∴ol
Eおよびグループ全体(A-Fの合計)で､授業構成力に関する課題が教材研究
力や授業展開力に関する課題よりも多く記述されていた｡
自己評価と相互評価の記述内容を比較すると､自己評価には､自分たちが模擬
授業を行うまでに取り組んできた事柄や授業を実現するにあたってこだわって準
備してきた内容が中心に記述されていると推察されたo　一方､相互評価では､課
題の全般にわたって広く指摘している記述が確欝できた｡このように､相互評価
は自己評価の偏りを是正していると考えられたことから､以降の分析には､より
適正に評価できると考える相互評価の結果を用いることとした｡
(2)模擬ヨ受業を通じて学生が認識した課題
(∋授業構成力(表3.3. 5)
授業構成のカには､学年や発達段階にあったレベルの目標設定を行うカや生徒
の先行経験や知識の予想に基づいた1単位時間の授業過程を組み立てる力､適切
な時間配分を行う力などが含まれている｡模擬授業の様子と相互評価の記述から
授業構成にかかわる課題を整理すると､指導過程に関する課題が多くみられた｡
たとえば､グループEは､ 5大栄養素の働きを知ろうというテーマで､ 25食品
の分類専管動を行い､ 1班ずつ分類根拠を順に説明していく流れですすめたo　その
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表3.3.5　相互評価にみられる授業構成力に関わる課題
ク寸ルー フ○ 佗b a:内容(目標､レベル､範囲) 冀:指導過程(壬和′し) 僂′:指導過程(時間配分) 
数 亢ﾈ+8.ｨ+ﾘ攤ﾙ ,ﾉ~  数 亢ﾈ+8.ｨ+ﾘ攣 ﾉ~  数 亢ﾈ+8.ｨ+ﾘ攣 ﾉ~  
A " 6 偖ｨｸh,ﾈｭi*ｨﾊh,8.x*" 9 Xｾ WH*I^ *ﾙ ﾈﾋ *ｩTｹwb 7 Xｾ ﾊ倬隴H,ﾉu乘B 
学習を地域-広げる工夫必要 剔ﾌ級後の意見交流の場がない 0分間で行う場合の時間配分 
B   13 ﾉTｹwi ｸ/ k隕ﾘ,x.h.h*" 7 x哩wｹ bﾘ,ﾉ5x､ｨ*ｩW9k隕ﾒ 0 
朝食の重要性を教師が理解すること 刄Vートの記入を生かした展開の工夫 
どんな朝食がよいか基準が不明確 刮ﾛ題や工夫はどのように発展するのか 
朝食から5大栄養素-の展開 アンケート項目の意図が不明確 剪ｩ食を作ってもらえない生徒-の配慮 
C 2 6 9 ﾉ4hｧy h,ﾙOﾉMX*" 7 h ｸ6x,ﾉ  k韜隸ｨ*ｩ4ｹ 0 題材が大きすぎる 剪ｲ査結果の動機付け-め活用 
化学の授業との違い不明確 剪n球環舞-つなげていく展開の工夫 
D 迭 1 ｨ7H4ｸ8 / 轌; ,X*ｸ.處ﾙ|｢ 2 8ﾊ +8+ｸ4h ｸ6x,ﾈﾔ姥b 2 8ﾊ  9 ﾈ,Xﾖﾈ*h.倬隴H,ﾉW9 ｲ 
生徒の活動を導入する工夫 剋ｿ問をしてからの時間の確保 
E b 1 兒ｩ}ﾈﾖｸ+X+8,ﾈﾉ" 10 兒  H,丼h+x.鰻ﾈk餮9 ｲ 5 Lx,8,(,ﾘ.h鳧ｭH*ｩW9 ｲ 
グループ間比較の必要性 グ′レ-プ協議の木藤からずれる心配 全員が参加できる工夫 成分表などを用いる指導の工夫 0分授業ではもり沢山 
ど r 3 兢ｸ支,ﾈ,ｸ.x*(,iuh- ,ﾈｭhﾅx*ｨﾛIhb 10 冰h- / UﾉZｨ*Xﾗ8*H ﾙW9k4 冰h- ,ﾉZｩ}倬隴H,ﾈｦﾙ]ｲ 
年齢と遊びの関係の付け方 剳ｪ類する数を械らすか簡単にする 刹L入時間の配慮必要 
個人差を配慮した内容の検討 剽Vびの年令の正解が唆味 見占った遊びの絵の活用工夫 2回の保育園訪問の実現可能性 剞ｶ徒の意見を開く時間が必要 
計 涛2 30 5 8 
ために､異なる分類をしている食品について学級全体で吟味する時間が不足し､
授業の最後に教師から一方的に正しい分類を伝えて終わってしまった｡また､グ
ループBは学習目標を｢栄養素について考えよう｣としているにもかかわらず､
朝食の実態調査結果を基に､食品中に含まれる栄養に結び付けていく流れが作れ
ず､全体を通じて学習のねらいを暖味にしたままで授業をすすめた｡
授業経験の様子を概観すると､学習内容の順番や時間配分といった実際の授業
場面を具体的にイメージすることは難しいと思われた｡また､授業を行うことが
I
精一杯で､自分達の行った授業の家庭科授業としての適否を判断することは､模
擬授業を初めて行う学生の段階では困難であると推察されたo
(塾教材研究力
教材研究の力は､教える内容の知識とともにその背景知識や関連知識を深める
力であり､授業を行うために必要なワークシートや配付資料､教材などの準備を
行う力でもある｡模擬授業の様子と相互評価の結果を概観すると､教材研究に関
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する課題が最もみられたのはグループCの授業であった｡このグループは､環境
問題を生活と結び付けることを目的に｢地球のために私達ができるこ′と｣をテー
マに授業を行った｡しかし､準備した配付資料の内容が地球環境問題に偏ってお
り､環境の問題を生活と結び付けていく視点の不足や生徒の立場にたった準備が
できていなかったことが主な課題としてみられた｡その他のグループでも､ワー
クシートの記述内容が不明確(グループB)､高齢者疑似体験装具の準備が不足(グ
ループA)､食品カードの分類が暖昧(グループE)､補足説明のために提示した
教材(掲示資料)が小さくてみえない(グループC)など､ PCK (授業を想定し
た知識)にかかわるカの不足による課題が確認されたo
③授業展開力(表3.3.6)
授業展開の力は､授業実践場面での､発問や説明など教師からの働きかけや生
徒からの質問に対する柔軟な対応､分かりやすい板書などを行う力である｡
模擬授業全体を通じて､教師が主導で展開している場面では比較的スムーズに
弓受業をすすめていく様子が観察された一方で､どのように答えていいか理解しに
表3.3.6　相互評価にみられる授業展開力にかかわる課題
ク○ルー 7' 佗b g:教師の言葉遣い､板書､態度 冑:生徒対応 
数 亢ﾈ+8.ｨ+ﾘ攣 ﾉ~  数 亢ﾈ+8.ｨ+ﾘ攣 ﾉ~  
A 唐 5 刔i ﾈ,hﾋHﾋ)_ｲ 3 仆8踪,ﾈ自_ｹ4ｨ*i_ｲ 
授業者が下をむいて話している 剴ｱ入段階での生徒との関わり方. 
もう少しハキハキした態度が必要 身体的特徴と言う言葉の説明不足 剞ｶ徒の様子に合わせた授業 
ち 迭 1  8x ｸ4ﾉ h,ﾈ諄*)_ｲ 4 倡h.ﾘ,ｨ n(/ +8.ｨ+ﾘ鳧,ﾉ 陌 i6ｸ,ﾈ n(,x.弌 9ｨ*ｩW8 Z｢  i6ｸ,ﾉ*溢  Bﾘ,ﾈｻ8踪,ﾈ ﾋ
C 17 俛YL(,ﾈ鬨*ｨ抦+8*" { 囗褸峪Zx,ﾈﾋ駢I>X*" (hｧy h,ﾙJﾘｭH*ｩ>X*" n(,ﾈ ﾙZｨ*ﾘ*" 7ｸｴ8*t3 (-ﾈ,X,ﾉ  kｨﾛIhb n(*ｨ晴+Y¥ ,H*(.1 兢I9ｨ*ｨ+ｨ,H*(+ﾘ鳧,ﾉ 陌
D 澱 6 俛YL(,ﾈ48986x*ｨﾊh," L(,ﾈ見'X/ ﾔ姥h+x.h*(*"  i h,ﾈﾋ駢Hﾊﾘ*" 0 
E  1 俛YL(*ｨｻx*(,h*ｸ*ｸ.ｨ," 0 
F  2 俛YL(,X ｸ7ﾘ*ｨ*ｨ,H*(,"  8/ 6 *h.仆8踪,ﾈﾋ駢Hﾊﾘ*" 0 
計 鼎  32  
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くい発問を行う様子や､視線が定まらず落ち着きのない態度､予期しない質問に
動揺して授業をすすめられなくなる様子や､聞かれた内容とずれていることに気
づかず説明を続ける様子がみられた｡
相互評価の記述から､授業を受けることでみえやすい板書や言葉遣いなどの分
かりやすい課題については指摘しやすいことがうかがえた｡なお､授業を展開す
る際の生徒への働きかけや適切な対応の難しさは､経験の少ない学生に共通する
課題である0　-方､生徒との応答のきっかけとなる教師の発言､補足説明や情報
提示につながる教師からの働きかけなど､模擬授業の中でやりとりのある指導過
程がみられた場合に､学生はより高く評価する傾向が認められた｡これらの課題
に対しては､ ｢社会的サポート｣としての教師からの助言が必要である｡
1.5　課題を改善する方策の検討
模擬授業の経験と相互評価を通して､学生は様々な課題を認識していたD　そこ
で､認識した課題を改善することについて検討するために､学生が認識した課題
と2回目の模擬授業での様子を対応させ､改善の成否を判断するD
(1)グループが認識した課題と考えた改善方策
模擬授業後に､グループが認識した課題を整理すると､授業構成に関する課題
(8項目)と教材研究に関する課題(2項目)が記述されていた｡それに対して
各グループが考えた具体的改善方策は､全部で19項目示されており､その内の7
項目が授業構成に関わる課題､ 10項目が教材研究に関する課題､ 2項目が授業展
開に関する課題であった(表3.3.7)｡
学生の認識課題と改善方策の記述を対応させて概観すると､たとえば､グルー
プDは､ ｢生徒に説明する内容の資料化｣を指摘され､それに対して｢補足として
述べる内容を事前に予測可能な範囲で資料等を準備する｣と記述し､実際に配布
資料を作成していた｡全体の改善状況を概観すると､学生は認識した課題のうち､
ワークシートや資料など目にみえて分かりやすい課題から改善に取り組む傾向が
確認できた｡
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表3.3.7　授業グループの認識した主な課題と考えた改善方策
表中の記早(㌃h)は､表下の分類を示す
グ′レ-プlグ′レ-プの認識した主な課啓課題改善のために考えた主な方策 
A ｩ ﾈﾋ ,ﾈ+8+冦糲ﾊ佰 zﾈ,ﾈｨ,ﾉW9 ｶ#ｨﾘ)~竟) ﾈﾋ ,ﾙLx+(,h,仞 .ﾘ*
C個やその他の内容の時船首fC::諾認諾濫芸乃フを折 
B ｨ轌; ,ﾈ,ｸ.x*(*ｩW9k隕ﾘ,X* .ｩ*る(ｹ ほuｹ ﾉo ｨH/ ｧx *y*ﾈ wb 
翻敢馳こ鮎意鮒けが観qb:笠認警する 
a:アンケート内容を3食について行う 
C  ｩ i6ｸxｩ x,ﾄ鉾 ｸﾇﾈ險ｬ8*ｪ / ,h.x*i 儘 ｨｧx > vX,ﾉ> Y7ｩ i6ｸ,hﾘx, ,H*(,
f:説明資料は､生徒の実態に即した選択 
D 亳x Cｨﾇﾆ程fｷEｦxﾇﾆ RXﾇﾉ 慰侏罐｢6 7Cｵ8ｭ#｢ ｨ ﾈﾆB 
で資料等を準備する 
g:計画的に板書を行う 
E 鳧ｭH,ﾉW9 ｸ/ +x.價ﾙUﾈ,ﾈ+8+兩ｶ#ｩ 9UﾉLx,ﾉJﾙUﾈ/ . ,h,X+ﾘﾊ佰 zﾈ/ +x.
a:iELい頒が潮晒にくいqc:芝覧発紛ら憶班の発表帥むにした鯛 
a:食品成分表を用いて全件で確課する 
e:ワークシートを変更 
f:資料を追加/分類する食品を25から15に減ら 
す 
ど )Di 蔚乖h)mｩUx,h,ﾈ ｸ 9e佗ﾈ躪,ﾉf  
分類　a:内容(目標､レベル､範囲)､ ら:指導過臣(流れ)､ C:指導過程(時間配分)､ a:関連知織･説明提示､
e:ワークシート､ f:資料･教材二g:教師の言葉遣い､板書､態度､ h:生徒対応
(2)改善方策の実施と改善状況
①　授業構成力に関する改善状況
グループBは､一日の食事の中でも朝食を摂取することの重要性を理解させる
ことを目的として模擬授業を構想･実践していた｡しかし､模擬授業に対して｢指
導のねらいが不明確である｣､ ｢学習内容を朝食に絞る意味付けが暖味である｣と
の指摘を受けた｡これらの指摘を受ける中で､授業グループの学生は､ねらいと
ずれた授業テーマ(｢栄養素について考えよう｣)を設定していたことや､朝食の
重要性を理解させる指導過程になっていなかったことを課題として認識した｡検
討の結果､改善授業では､テーマを｢食事の役割について考えよう｣に変え､朝･
昼･夕食の役割を整理した後､朝食に目を向ける指導過程に変更して改善を図っ
ていた｡また､グループEは､分類する食品カード数(25種類)が多く､分類が
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煩雑であったことや全5班の発表を単調にくり返す指導過程であったために時間
が不足し､正しい分類の確認が暖味なまま授業を終えたことが課題であった｡こ
の課題に対して､食品カードを15種類に減らし､正しい分類の判断が分かれると
予想される食品に焦点化して判断の根拠を協議して理解を深める指導過程-と変
更していた｡この例に示したように､授業構成力の課題として常識した内容の多
くは改善していると思われた｡
②　教材研究力に関する改善状況
2回の模擬授業を通じて全グループがワークシートを作成し､グループB､ C､
Dは配布資料についても作成していたことから､ワークシートと配布資料を材料
に改善状況を考察した｡
たとえば､グループFが模擬授業で用いたワークシートには､ 25種類の遊具や
おもちゃの名前が列記され､遊んだ年齢を思い出して分類させていた｡これに対
して､おもちゃや遊具の名前だけで分類するのは難しいという課題が指摘された｡
そこで､グループFは､おもちゃの数を少なくし､どのようなおもちゃかがわか
るよう写真を張り付けて､ワークシートを改善していた(図3.3.2)0
グル ープ c mｨ倩ﾇ仂h8ｸ4h ｸ6r 第2回目模擬軽業ワークシー-ト 
F  ,ﾉ  -( ｸ巉ﾜﾘ.x*(,X+X+ﾘ* |ﾈ/  vуG s 馮鉗鉗荐ﾈ z" ﾅ  
妻済;闘l; 
日比o醇野中 
l公子'珠も 
闇E■済…■ 
図3.3.2　ワークシートの改善状況
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これらのワークシートを第2章で設定した基準(表2.1.2)に照らすと､最初の
模擬授業で用いたワークシートでは､おもちゃが言葉で示されたため遊びの年齢
の正答範囲が広くなり､そのため基準3に分類された｡一方､ 2回目の模擬授業
で用いられたワークシートでは､おもちゃを写真で示したことで遊びの年齢幅が
想定しやすくなったことから基準4に分類できると考えられた｡
また､グループAは､模擬授業では､住まいの安全性について口頭の説明で簡
単に済ませて重要性を伝えられていない点が課題として指播された｡ 2回目の授
業では､授業の導入段階で家庭内事故のデータをグラフにしてワークシートを作
成するとともに､黒板にも同様のグラフを掲示し重点を提示することができてい
た｡
一方､配布資料の状況を概観すると､どのグループの作成した資料も教科書に
掲載されている資料や大学の専門教育関係の授業で用いられている資料の一部を､
出典を示しそのままコピーして貼り付けただけのものが中心であった.学習の目
的に合わせた修正や対象とした中学生や高校生にふさわしい資料としての加工､
改善は不十分であった｡しかし､この配布資料を先に設定した教材の役割に当て
はめると､役割4に分類される｡教育実習の授業を分類した際には､教材の目的
で分類することが適当であると考えたが､模擬授業の際には､さらに教材として
の基本的な良否を判断できる枠組みが必要であると思われた｡
以上､ワークシートについては､指摘された課題の部分を改善することは比較
的容易にできるが､学習の理解を深めるために1次資料の加工や組み合わせなど
を吟味･改善することは難しいと思われた｡
③　授業展開力に関する改善状況
授業の展開を視覚的にとらえやすいものの一つに板書構成がある｡板書構成は､
授業者が重視する内容が反映されると考えられることから､ 2回の模擬授業にお
ける板書を比較するo　たとえば､グループAは､模擬授業では示さなかったグラ
フを､改善授業ではワークシートに示すとともに黒板にも同様のグラフを提示し
た｡また､高齢者疑似体験に対する学生の考えを書く欄を板書する構成に変更し
ていた｡また､グループDは､模擬授業では､衣服の購入から廃棄までの流れを
羅列して板書するだけであったが､改善授業では､それらの関係を理解しやすい
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よう構造的に図式化して表していた｡
このように､学生は具体的にどのように板書構成を改善すればよいかがおおむ
ね理解できた様子であった｡しかし､授業の中で出される様々な意見を分類した
り､意見を対比させて考えさせたりするような意図的な板書には至っておらず､
この結果から､教育実習生にみられた板書構成と同様の課題が模擬授業でも示さ
れることを確認した｡
④　家庭科授業としての総合的な改善状況
グループAの模擬授業の逐語記録(表3.3.8､表3.3.9 :色の濃い部分)につい
て､授業者と生徒の応答を比較した(表3.3ー10)D模擬ゴ受業では､授業開始約2
分から8分の間を中心に､教師の発間から始まる生徒との短い応答が繰り返され
て授業が進んでいた｡ここでは､全10回のうち8回､授業者側から　トはどうで
すか?｣と質問し､それに対して生徒がトです｡｣と答え､授業者が｢そうです
ね｡｣や｢正解です｡｣などのKR情報を生徒に返すという単調な応答が行われてい
たo
改善授業では､応答は授業の導入の部分と高齢者擬似体験後のまとめの部分に
2分される形となっていた｡また､応答回数は改善授業では5回に減少していた
が､生徒の返答(主に⑨ :複雑応答)に対して､単純に言葉を返す(参KRだけでな
く､生徒の言葉を補足する説明を加えたり､異なる内容に話をつなげたりするな
ど､ ⑤状況確欝や⑪コメントの形で生徒とのやり取りを行いより深まりのある柔
軟な対応をしようとする様子が確認された｡
導入時のやり取りでは､ ｢このグラフからどんなことが読み取れますか｣と生徒
の考えを確認したり､体験により生徒が実感した言葉を日常生活の動作に結びつ
けてまとめたりするなどの展開を試みており､このような発言内容をつなげよう
とする変化は､グループD､ Eでも同様にみられた｡
発言内容は､質的には､まだ稚拙であり生徒とのやり取りも十分とは言えない
が､授業者が一方的に話をしてすすめるのではなく､生徒の返答や発言を次の授
業展開につなげようとしていることが確認できたことから､学生が意識して教授
技術を使用していることが推察された｡また､この授業を家庭科教師に求められ
る資質能力の特徴である｢生活者としての姿勢｣､ ｢社会の変化-の対応｣から検
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表3.3.8　　グループAの模壬疑授業発言記録
富者　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　発　言　の
0 t　今日吐､協んなが住みやすい貫づくりということで衣東(=o)住･任凱'について賎しでいこうと患います｡
t　じゃあます,位まいを考える罰に家族に付いて考えてみます.
t　家族の中でも帝にみんなと身体的特徴の違う高齢者と幼児に付いてみていこうと思います.
･亡･--二∴∴ .T　-∴-,:.17.. 1･∵.●
います｡
t　霊悪賢欝写警詣主音号音髭笥ミ【言返う人も含G'7:･恥な粕み易い家ってどんな
t票讐慧諾盗品貫慧詣誓ヒ芸諾.,たので･気はっている人もいると思います
1　t　見えるように､前に集まってください｡
(教室の前に移動してグッズを囲む)
1つずつクイズ形式で見ていこうと思います｡
モれそれのグッズが帯齢者のどのような特徴を表すか考えてもらいたいと思います｡
このゴーグルは､帯論者のどのような身体的特徴をあらわすものなのかを答えてください｡
日が見え主監くなる
ぎいろいレンズが入れられていろんだけど.年をとってくると_q,え強くなります｡また.視野がき天くなります.
7欠に_　これは耳につけるものですがどんな特徴を表していると思いますか｡
聞こえなくなる.
そうですね
じやあ次に.これは腕につけるものなのですがどういった特科を表していると,EEILZPいますか(うで
サポーター) ｡
励1曲がり誰くなる
正月字です.
じゃあ次にこれほどのようなものか分かりますか(ひざサポーター) .
足が曲がらない｡
そうですね.これは曲がらないっていうか曲がり難いというか｡
じゃあ.次にこれ札崩と足の両方につけるんですけど重いんですけど.どのような役副がある
と思いますか(亜り).
腕があがりにくくなる｡
そうですね.
同様に足も上がりにくくなります.
じゃあ｡この手袋はどういった持律措あらわすものだと思いますか(手袋) .
手がつかみ稚くなる
そう.手が鈍感になるというか.そんな感じです｡
これはこのようにして手に入れるものなのですがどういった特徴を表していると思いますか(辛
の甲サボ-タ-) ｡
ちょっとこれはむつかしいと思います.
もう1つあります汎つけてみたい人? (一人挙手)
手が曲げ誰い
事のカが弱まるというか･ ･ ･
次に,これほどのようなものか分かりますか. ul蓑サボ-タ-)
これは_　このようにして背中につけます｡
どう思いますか?
東りを入れて渡が曲がるJ:うになっている｡
正解です｡
中に.針金が入っていて曲がるようになっています.
これは_　どのようなときに使うと思いますか｡
身体を支えるとき
歩くときなどに.下が不安定なときなどに使います｡
当てられた人しか考えてないといけないので-体験したいものとかあると,eうので_　是非体騒して
みてください.
(体験中)
10　　t　今挙げたみたいな特徴が分かりますか
(仔験中)
今ここにあげた以外の特徴に気付いた人があれば苦ってください
はい. (めがねをもって)目の前が発色くなることだけじゃなくて､御f見えなくなる.
はかに何かありますか｡
じゃあちょっと_　感想を聞いてみようと思います. 00さん
実喋につけるととても不便で勝敗とかもとても歩きにくそうだと思いました｡
そうですね.そことこ気付いて欲しかったんです.
仔鎖をしてみて.寄:で危険なところとか不便なところとかを探してきてもらいたいんですけども.
では-　席にもどってワークシートをみてください｡
t Z石器妄!,誓謂㌍警考えようの帯紺のところで･細に管いたことや自分で考えたこ
15　　　　(ワークシート衰己人中)
顎師の発言: um何千故環lTC､ (三好旨不. (針掩rpL　也)KR. (卦抗‡兄b気組､ (
生徒の発言: ⑧卓托応答. ⑨複雑応答. ⑳自発的発言. ⑳コメント､
- :教師と生徒との応答がなされている節分
磨;教師のみが発号している部分または応答していない発言
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表3.3.9　グループAの改善授業発言記録
グループA (第2回日
時軒格言着　　　　　　　　　　　　　　　　　発　吾　の
じゃあ今日は家族みんなが住みやすい家作りということで住まいについて勉強していこうと
おもいます｡
まず.プリントに名前を書いてください.
名前を菅けた人は.このプリントの右上のグラフを見ていてください｡
このグラフは.家族のひとが家の中でどんな事故でなくなっているかをあらわしています.
これは年齢別に背いてあるんですが､このグラフからどんなことが琵み取れますれ
00さん
紛印1一書多い｡
そうですね.
このグラフにも軌､ているんですけど､拓死も転封も6 5患以上の人が一番多くなくなっています｡
その他にわかることありますか,
00きん
はい.海死が多く､
どの事故も薮の中で起こりやすい死因だと思いました｡
はい｡ありがとうございました｡
他に何かある人はいますか.
黒板の大きいグラフを見てください｡
さっきも苦っていたように. 6 5線以上の人の事故が争いのですけれども.ここ(凡例の部
分)に往冒してもらうと. 0歳から4歳ということは年齢差5歳, 5歳から1 4歳というこ
とは年齢差が1 0嵐1 5歳から6 5液ということは年齢差5 0歳ということになるので,
0歳から4歳の範囲が狭いにも関わらず奮外に幼児の事故も多いこともこのグラフから分か
ります｡
そこで_今日はなんで幼児と市鈴音の事故が多いのかということを考えてもらうためにー　な
んで_幼児や帯前者の事故が多いかというと_　みんなと身仔の特徴が違うので.みんなに
とって相性みやすい茨でも.幼IElや簡齢者にとっては危険だったり､不便だったりするとこ
ろが茨にはたくさんあると思います｡
そういうことで.今日は幼児や市鈴音の立場にたって家の危挨なところや不便なところを考
え､みんなで住みやすい家作りのt:ントにしたいと思います｡
ます､帯齢着の立場にたって考えるために.今日は.高齢者f綿グッズをここへもってきま
し/I_
それでいまからこれを班に3個くらいづつ配るので体渡してみてください｡
晒己市中)
t　班の人でこれを付けてみたりして.体較してみて.それが市前者の身体のどんな特徴をあら
わしているか｡生渚のうえで.どんな不便なことがあるかなどをあとで班毎に発表してもら
うので､班で話し合ってください｡
4　　t　大体時間は5分から1 0分くらいにしたいと思います｡
t　様子をみて発表してもらいます｡
t　たってもいいので､それぞれ付けて各班で体壊してみてください｡
t　ちょっと説明します｡こっちの班に配ったのは_膿につけるのと目につけるのとです｡其ん
中の班に配ったのは_ひざにつけるのと足首につけるのと_手につけるものです｡あっちの
班に配ったのは､崩と手につけるものです｡
t　つけてみて.どんな風になるかを検討してみてください｡
5　t　日常生拝でどうなるかを見るために立ったり歩いたりしてみてください｡
6.7　　　(体顔中)
10　t　そろそろ時間ですがいいですか｡
t　もう少し時間が必要な班はありますか｡
t　それでは､一一通り休較したと思うので､体壊したことを通して.自分たちと帯齢者の人たち
はどういうところが身体の帝徴が違うのかということを発表してください｡
t　頗音に当てていきたいと思います｡
t OO班の人｡どのような特徴がありますか7
11　S　字につけるものだったんですけれども.こうやって手につけるだけでも重くて.このような
手で思い荷物を持ち上げるということをするのはとても大変だと思いました.
t　そうですね｡そこの班は一手とれ腕につけるものを渡していたんですが.ひじが曲がりに
くいということや事もつかみにくいことや手袋をしているので手の感枚も分かりにくいとい
うことが分かったと思います.
t　それでは次の粧.お顔いします｡
12　S　腰に琴具をつけると､月軸,'ほとんど曲がらなくて
S　いすに座ったりするということも大変だろうなと思いました｡
t　このグループは膝につけるものを伴食してもらったのですが.さっきのひじと一緒で間接が
曲がりにくくなっているという特微があります｡
S　牧は何のために準備されたのですれ
13　　t　毛とは.身体を支え歩き易くするために準備されています.
t　それでは一　次の班お願いします.
li s　払たちの班は,旗に葛くものと巨にかけるものを挿成したんだけど､把の班の碍子をみて
て.いろいろ行動が制限されたり.やること_やれないかと思っているとだんだんボケてい
くんじゃないかと思いました｡
t　この班には.膝が曲がりにくくなる装具をつけてもらったんですが､帯齢着になると身休全
体が動きづちくなって視野も狭くなるのが分かると思います.
15　　も
皆さんは.帯齢着の身体のある音粉の装具をつけてもらったのですが.帯鈴音の人たちはこ
れらを全訂つけたような状真宗で生活しているということを考えてほしい
教師の発嘗: (川音苧昆碓示. (多指示. (紛発問,怯)KR_ (9状況狂硯. (抄励まし, a)任意
生徒の発言: ⑧旦托応答､ a)複雑応等. ⑳自発的発雷, ⑳コメント. ⑳賓臥(砂田鮫
■l■ :教師と生徒との応答がなされている節分
圃:教師のみが発言している部分または応答していない発雷
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表3.3.10　教師と生徒との応答回数と発言内容のつながり
∵ ノレ 第1回目1莫壬疑投薬 c(什lﾘｵｸ ｼb 
応答 のr司 價ﾘﾋ vX,ﾈ,(,ｨ. ｢ ,ﾇ) 8爾 発音内容のつながり 
A   2口 宙ﾅBﾘtぴ5回 8ﾒ (D-③-(9-⑤ 
4ロ "ﾘtぺx?｢ ②-⑨-⑤ 
1ロ "ﾒヲﾘx辻В 8ﾒ ③-②-⑨-㊨-① 
1日 ﾔ ﾔ ﾔ  8ﾒ @-②-⑨-⑳一任) 
1P 1.ロ "ﾘt ﾘt"ﾘtぺx胤(爾辻亥 ﾒヲﾘ 辻8ﾒ (9-⑨-⑪-⑤-⑫-(D 
C 度 1ロ ﾔ  6【司 8ﾒ ⑫-① 
1ロ 宙.rﾘt ﾘtr ?｢ ②-⑨ 
1Fl ﾔ ﾔ ﾔ  ?｢ (参-⑨-① 
ﾔ ﾔ ﾔ  8 ③｣②-⑨ 
1口 1° 1ロ "ﾘt ﾒヲﾒ亥  亥 ﾒbﾔ ﾘ ﾒﾘt"ﾒt ﾘu2ﾒВﾘx辻Bﾘtr ?｢ ⑫-㊨-② 
a 嶋 1⊂】 "ﾒ亥 ﾒ籀tB 11回 8ﾒ ⑤-③-⑨-④ 
1口 宙 ﾒ鮎籀x辻В 8ﾒ ②-⑨-③-⑨-① 
3ロ "ﾘt ﾘtぺx辻В 8ﾒ ③-②-@-④-(》 
1日 "ﾘtrﾘx坪t"ﾘtr 8ﾒ ③-②-(D-⑨-㊨-(ら 
1ロ "ﾘt ﾔ ﾘx坪 ﾒﾔ ﾘt2ﾒ ② ⑳ (彰一⑫-㊨-(釘 
1ロ "ﾘt ﾘt ｩ5ｒﾘt"ﾘtrﾘt"ﾘt牝T｢ ﾇ  ﾄb   ㊨-②-@-(彰一⑤-①-⑤ ③-(9-堰)-③-(9-在).-⑤ ②-③-(卦一店)-(9-(ら-⑫-① (卦-②-@-㊨-③-⑨-④-③-⑨-㊨-⑤ 
E 塗 2日 "ﾘtぴ亥  41司 ?｢ (9-@-(参 
1ロ "ﾘu2ﾘx棉  ②-⑨-③-⑨ 
1口 ﾔ ﾔ 8ﾒ @-@- @-@-@ 
1ロ 1日  ﾘt坪xt ﾘu2 棉  ③-②-(卦-(卦-.⑨-⑳-②-⑨-(卦-⑨ 
教師の発言: ①情報壌示､ ②指示､ ③発間､ ④KR､ ⑤状況確認､ ⑥励まし､ ⑦注意.叱賛
生徒の発音: ⑧単純応答､ ⑨複雑応答､ ⑩自発的発音､ ⑪コメント､ ⑫質問､ ⑬相談
※グループBは目標変更に伴う指導過程変更のため､グループFは実施授業時間が異なるため比較が不適切と考え省略
討すると､住まいとの関係を意識化するために授業の導入段階で家庭内事故に関
する具体的資料を提示しており､生活-の視点を具体的にもたせようとしていた｡
しかし､社会的な課題を教材として取り上げる展開や学習内容を日常生活の場面
につないですすめていくような質的な改善にまでは至っていないと推察された｡
(3)課題改善に対する学生の評価
各グループが課題の改善を目指して行った改善授業後に､課題が改善されたか
否かについて自由記述による相互評価を行った｡
記述内容及び記述の個数をまとめ､ ｢改善されたと感じた点｣と｢改善が難しい
と感じた点｣について､授業構成力(a～C)､教材研究力(d～f)､授業展開力(g､
h)に分けて記述数の偏りがあるか否かを分析した(表3.3.ll)｡その結果､改善
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表中の( )は記述件数
表3.3.11　改善授業後の相互評価
F/レ-プl評衝の内容 
A ｨ ｵﾙN9wH/ ﾗ8*Imｩ4 6 *h,H*(+ﾒ
b:○班分けをして､他の班や友達と意見交流できた(5) 
i:○班ごとの疑似体験で教帥こ接しやすくなった(3) 
g:○板書が分かりやすくなった(6)///生徒-の説明を多くし 
ていた(2) 
ら:▲どのような疑似体験のさせ方が良いのか険討すること 
難しい(1) 
a:▲高齢者の実態が理解できない生徒がいるのでは(1) 
I:▲装具の数が少なくみんなが体験することは難しい(5) 
ち  ｸﾌ) ﾈｨx4ﾈ8ﾂﾘ7h,ZI*蟹(ｹ 蟹uｹ 9 ﾈ*
ら食事の重要性が分かりやすくなった(2) 
a:○ことわざを用いて分かり_やすくしようとしていた(3) 
f:07Tンケ-トの方法を変えたグラフ化した(2) 
g:○はじめから朝食の重要性を押しつけなくなった(1) 
b:▲栄養素や科学的な筑点から考えさせるのが難しい(2) 
ち:▲個人から班で考えるようにした効果が分からない(1) 
a:▲ことわざで終わると正しい知識としては不足する(2) 
g:▲｢朝食の重要性｣を押し付けているように感じる(2) 
C 亡ｨ ｸ8ｸ4h ｸ6x*ｨﾊ(+x*ﾘｻｹj / 処*ﾘ.h*H, +ﾒッ
a:○難しい説明が分かりやすくなった(5) 
f:○資料壌示の仕方が見やすくなった(2) 
a:○学習の要点を考えさせようとしていた(1) 
f:▲資料のレノウレの合わせ方や出典(2) 
g:▲生徒の興味を意き付ける工夫(1) 
D 膨ｨ ｸﾏｹ:ｨ*y  kｨ{瓜ｨ*(+x*ﾘ, +ﾒビ
ど:○板書が分かりやすくなった(2) 
a:▲説明をどのように行うか(2) 
f:▲資料の何を提示して何を提示しないのかの吟味(1) 
E sｨ ｹ 鰻ｨ ｸ6x*ｩ 騫ﾘ+8.ｨ,IZｨ*(+x*ﾘ, +ﾒ
ち:○食品の分類をする時に､ただ答え合わせをするだけで 
なく暖味な食品について考えていく流れになった(2) 
a:○食品群についての説明がなされていた(1) 
a:▲成分表を使った説明が不十分だった(4) 
g:▲板署の整理がさらに必要だ(2) 
ど ｨ ｹD驃饅ｨ,(/ Zｩ}X,Hﾖﾈ*h.凛ﾈ.ｨ, ,Hﾖﾈ*h.(+r 
くなった(2) 
e:○ワークシートが書きやすくなった(4) 
∫:○実物のおもちゃがあって考えやすい(2) 
C:▲50分という時間の使い方(1) 
∫:▲おもちゃを準備すること(2) 
g:▲おもちゃの特徴のあげかたが分からなかった(3) 
表中の〇､ ▲　　　　〇二改善ができたと感じられた点､
▲ :改善が難しいと感じられた点
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○改善されたと感じた点に関する記述数
グ ノレ ー 7p 假hｼhﾕﾉ ﾉ|ﾒ 刹ｳ材研究力 劍 ｼi5r ､ｩ|ﾒ 佗b 
a  C 烹 e 肪 g 魔 
A  5  0  3 唐 0 r 
B  2  3  2  0 唐 
C  0  5 澱 2  0 B 
D  0  0  7  0 湯 
E  2  1  3  0 澱 
F  -0  2 釘 2  0 唐 
I.ゝ Ej 計  9  ll   19 免ﾂ 0 田" ｢｢ 
ll 剴C  冤l 
Ⅹ2検定　　*pく.01
▲改善が難しいと感じた点に関する記述数
グ ノレ ー プ 假hｼhﾕﾉ ﾉ|ﾒ 刹ｳ材研究力 劍 ｼb 5x､ｩ|ﾒ 佗b 
a  C  e 肪 g 魔 
A  1  1  5  0 途 
ち  3  2  0  0 途 
C  0  0  2  0  
D  0  2  1  0  
E  0  4  0  0 澱 
F  0  0  2  0 澱 
.二｣ に} 計  4  9  10 唐 0 " ｹ  
5 剴  
X2検定　　*pく.01
a :内容(目標､レベル1範囲)
ら :指導過程馴
C :指導過程(時間配分)
a :関連知識･説明提示
e :ワークシート
f :資料-教材
g :教師の言葉遣い､枝番､態度
h :生徒軸芯
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されたと感じた点も改善が難しいと感じた点も､教材研究力に関する記述が中心
であった｡
なお､授業後に回収した学生の自由意見(表3.3.12)を概観すると､内容は｢①
新しい意見やアイデアとの出会い｣､ ｢②他者評価の価値｣､ ｢③授業づくり経験の
意味｣､ ｢④その他､要望･意見｣にまとめられた｡これらの記述を､自己調整を
促す基本的方法と重ねて考察すると､たとえば､ ｢グループ単位で行うことで､案
を練る段階から意見交換ができ､自分の意見を理解してもらえたり､自分では思
いつかないアイデアが出てきたりした｡｣や｢自分では考えつかない授業になり新
鮮だった｡｣などの意見は｢社会的サポート｣の成果であり､学生が互恵的な関係
を築きあえたことがうかがえる｡また､ ｢他のグループの授業をみることで自分に
足りない技術に気づいた｡｣や｢他のグループの授業をいくつもみて評価したこと
で､自分とは違う授業づくりの方法を知ることができた｡｣､ ｢授業を受けることと
行うことはあたり前だが全く違っていた｡｣などは｢モニタリング｣による成果で
あろう｡さらに､ ｢手探りで模擬授業を行い､具体的な評価をもらい改善するとい
う流れは､自分たちの授業について客観的に､また､単なる反省に終わらずにと
どまらず､深く考察する手掛かりとなった｡｣や｢何回改善してもこれでいいとい
うことにはならないと思うがくり返すことでよりよくなると感じた｡｣などの意見
は､プログラムそのものの流れに価値を見出している意見であり､本プログラム
で示している流れ(｢方略を教えること｣)が受け入れられていることを示すもの
であろう｡一方､ ｢模擬授業の後､自分たちはどのようなっもりで授業を作ったの
か､みていてどのように感じたのかをもっと討論できるとよい｡1の意見を踏まえ
れば､限られた時間の中で､学生が授業について深く協議できるようになる時間
の確保が課題である｡
1.6　プログラムの課題
これまでの結果から､本プログラムに組み込んだ2回のPDCAサイクルである
模擬授業経験は､基本的な教ヨ受技術の修得･向上に寄与できると思われた｡また､
経験を通して指示･発問や生徒対応の難しさを実感し､目標設定が暖暁だとき受業
が流れていかないこと､そのために指導過程を十分に吟味しておく必要があるこ
とに気づく契機となることが確認された｡
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表3.3.12　授業に対する自由意見
(1:新しい意見やアイデアとの出会い2:他者評価の価値3:授業作り経験4:その他､希望-要望) 
分類学生の記述 
1 C9 ﾈ,ﾈ4ｸ ｸ7h,Y ｹe ﾖﾈ*h.ﾈ,ﾙ ﾈ,ﾉ ﾈ,ﾈﾊ ､ｨ*H.h*(,h輊, +ﾒ 
グループ単位で行うことで自分以外の人の意見を聞き､-緒に考えていける利点がある 
FJレ-プで指導案を作る経験は初めてだつたが､-人で考えるよりもいろいろな案が出てきて参考になつ 
たo 
グループで捜業を作ることで､案を練る段階から意見交換ができ､自分の意見を理解してもらえたり､自分 
では思い付かなかったアイデアが出てきた 
自分では考え付かない授業になり新鮮だった 
他のグループの授業の課題を見ることで自分ならどうするかを考えることができた 
-人で指導案を考えると､自分の考えに偏りがちになってしまうので､他の人の意見を聞いてなるほどと思 
えると､次に自分が指導案を書く時に生かすことができる 
2 lﾘｵｸ ｼh/ +x.X. ｧx-x. ,h,ﾘ+ﾘ*ﾘ+8/ * ,(+ﾘ*ｨ齷Zｨ,ﾈ4ｸ ｸ7h決､ﾉ ﾈ*yUﾘ廁+X,H. .x**B 
グループの中でも気づけなかつたことに気付くことができた 
客観的に他のひとと比◆べながら自分の授業を見てみたい 
自己評価だけでなく､他からの評価を受けて課題改善に向かえたのはとても良かつた 
自分の捜業を客観的にビデオで見たかった 
自分達で授業をしているとなかなか問題点に気付きにくいが､客観的に評価をしてくれると授業の中で良 
い点､悪い点を知ることができる 
自分達では見えていない部分に気づけた 
授業をして終わりということではなく､自分の授業を他の人から評価してもらうことで､自分の授業を振り返る 
ことができてよかつた 
他のグループの授業の課題を見ることで自分に足りない技術に気づけた 
他のグループの授業をいくつも見て評価したことで､自分とは違う授業作りの方法を知ることができた 
他のグループの人から評価してもらって､自分が何気なく使っていた資料や板書の仕方などにもつと注意を 
はらう必要があることに気付いた 
手探りで模擬授業を行い､具体的な評価をもらい改善するという流れは､自分達の授業について客観的 
に､また､単なる反省にとどまらず深く考察する手がかりとなった 
評価をする際にどのくらいがよいと評価するべきなのかが分からなかったが､その評価できる価値観は自分 
でとぎすますべきだと知った 
みんなから指摘を受けたことがとても勉強になったので､評価をしたり意見交換をする時間をもつと多くとれ 
ればより実践力に繋がると感じた 
模擬授業の評価を付薬紙で見ることができ､改善綬業をする上で良かつた 
模擬授業をするだけでなく､生徒役の人から評価してもらったり改善の機会が合って良かつた 
3 弌ﾉ  ｼh/ +x. ,h,X+ﾘ+鶫Kﾘ +x.X,ﾘﾆ , .x.ﾘ+x+ ,h*ｨ,X*ｸ+ﾒ 
授業を受けることと行うことは当たり前だが全く違っていた 
授業を考えて実際にやってみるという経験は､気持ちや段取りなど役立つことが多かつた 
授業を構成し､展開するには､様々な力が必要なことが分かった. 
何回改善してもこれでいということにはならないと思うがくり返すことでよりよくなると感じた 
模擬授業と改善授業の間に教育実習があったことで､生徒の様子も具体的にイメージできるようになり､授 
業についても分かるようになった 
4 ,ﾈ ｼh/ :i ﾈ*ｨﾗ8, ,H*(.ｨﾘx. * ,(+ﾘ*ｪH*(.ｸ*(.ｸ,ﾈ,ﾉ[X鈷ｴ8/ ﾊh*(*Hj ,X,ﾘ*I ﾈ,Y 
行するのもいいと思った 
間に教育実習があって本物の生徒の前に立って授業した経験もプラスになった 
グループですると担当が決まってしまうので､もつと少人数でもいいと思った 
グループ人数が3人で､人任せにならず自分達の意見を出し合えるちようどよい人数だと思った 
時間があれば検討会をして良かつた 
軽業時間の中で準備する時間があることはきちんとできてよい 
他の単元についてもやってみたいと思った 
連出した課題に赤ペンで指摘などが書かれてかえってくると､改善すべき点が明確になって良かつた 
模擬授業のあと､自分達はどのようなつもりで授業を作ったのか､見ていてどのように感じたのかをもつと討 
論できるとよい 
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一方､模擬授業後の協議の場面では､指摘された課題や学生自身が認識した内
容について主に協議され､よりよい授業とするためにアイデアを提案する様子や､
全体の視点から一つの授業を総合的に検討しあう様子はほとんどみられなかった0
本実践では授業観察の視点を学生の判断に任せていたために､観察の観点が散逸
し､その結果､協茜が深まらない結果になったど推察された｡この点を改善する
ためには､共通の観察視点や授業を評価するときの枠組みを設定するなどの支援
が必要であったと考える｡
2　授業力向上プログラムの改善
2.1･修得すべき内容を意識化することによる効果
(1)指標の設定
前項での検討を通じて､授業実践力を高めるためには学生に授業を構想･実践
する際の要点を共通に理解させることの必要性が明らかとなった｡そこで､授業
構成力､教材研究力､授業展開力の枠組の中で､構成要素として位置付けていた
8つの要素のうち､ a:内容(目標､レベル)とg:教師の言葉遣い･板書につい
て､含まれていた2つの項目を分けた計10項目を学生に修得すべき内容の指標と
して設定する(図3.3.3)｡
【授業構想力に関わる指標】　　　　　　　　　　　　　　【これまでの分叛項目】
三;芸芸;雲/kvis言霊細る　　I a:寛ぎ(目標'レベル)
3 :目標を達成する指導過程を考えることができる　　　　　　　b :指導過程(流れ)
4 :適切な時間配分ができる　　　　　　　　　　　　　　　C :指導過程(時間配分)
【教材研究力に関わる指陳】
5 :教える内容に必要な知静や技術を身につけている　　　　　d:脹垂知識･背景知識
6 :指導過程に対応したワークシートを胸裁することができる　　　e :ワークシート
7 :生徒の理解を支援する資料や教材を準備することができる　　f :資料.教材
【授業展開力に関わる指標】
8 :正しい言葉遣い/分かりやすい説明を行うことができる
9 :分かりやすい板啓を行うことができる
g :教師の言葉遣い･板書
1 0 :生徒への柔軟な対応を行うことができる　　　　　　　　　　h:生徒対応
図3.3.3　学生に意識させる10の指標
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図3.3.4　授業力向上プログラムと指標提示場面
(2)指標を提示する場面
授業実践力の向上を目的とした基本プログラムを改善するために､ 10指標は図
3. 3.4に示した4場面で提示する｡具体的には､家庭科授業を構想する導入段階
(場面1)では､指標はプログラム全体を通じて修得したい力として提示する｡
さらに､どのような力を付けてはしいのか具体的な例をあげて補足説明を行い､
共通な目標として共通に理解できる場の設定を行う｡
また､模擬j受業､改善授業に対して自己評価､相互評価を行う段階の場面(場
面2､場面4)では､授業を評価する際の規準として指標を位置づけ提示する｡
さらに､模擬授業に対する相互評価結果を基に､各グループで自分たちが行った
授業について改善すべき課題を分析し､改善授業に向けて改善方策を検討する場
面3では､改善点を見出す際の枠組みとして用いる｡
教師は､指導に対する経験によって形成される固有のものの見方や考え方(個
人的教授理論)をもつ(浅田,1998a)といわれ,るが､授業経験の不足している学
生にとっては､自分の見方を確立する前段階として､授業をみるための基本的な
枠組みを経験的に学んでおく必要がある｡その意味で､場面1は､学生が修得す
る力としてその内容の全体像を理解する役割を､場面2-4は､授業の見方につ
いて学生自身が考え判断する枠組みを作っていく手助けの役割を果たすと考える｡
なお､本プログラムは､ 2005年4月～7月に大学3年次生28名を対象として中
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等家庭科教育浜Ⅲとして実施した｡そのうえで､指標を提示せずに行った2004
年度の実施結果との比較を行い考察した｡
(3)指標提示による変容をとらえる方法
付けたい力を指標として提示することによって家庭科授業に対する学生の評価
内容が変容するか否かについて､表3. 3. 13に示す材料を用いて検討する｡変容を
とらえる視点は､ ①模擬授業後の相互評価の記述内容及び記述数を比較し､模擬
授業後の相互評価内容にみられる差の有無､ ②模擬授業の相互評価により指摘さ
れた課題を受けて授業グループが改善すべきであると認識した課題と改善された
と認められた内容との関連､ ③改善が難しいと感じた点の記述内容であるo
③に関して､各人がもっている授業の良否を判断する枠組は､他の人の授業を
評価する際に反映されると考えられる｡したがって､学生の改善授業に対する評
価の記述にも､観察者のみえ(授業認知)やみとりの深さがあらわれる(生田, 2007)
ことが予想できる｡そこで､課題のとらえ方や記述の具体性の違いによる4段階
のレベルを設けた基準を作成し記述内容の質的分類を試みる(図3. 3. 5)｡
･記述内容を分類するレベルは､授業をみた時に何となく課題があると感じるが
それが何かを具体的に記述できない段階(レベル1)から､暖味ではあるが課題
を指摘できる段階(レベル2)､具体的に記述できる段階(レベル3)､そして､
具体的に課題を記述するだけでなく､課題の改善につながる方策を記述している
.段階(レベル4)と設定する｡授業に対する相互評価の記述数を量的に比較する
とともに､記述内容を質的な情報源として分類することで､学生の家庭科授業に
対する見方や理解の程度がより詳細に分析できる｡
表3.3.13　相互評価の記述内容を検討する材料･ ･方法
忘で 丙ｩl｣%ﾒ 陽画3] 粉Yl｣Eﾒ 模幽受菓実践後 弌ﾉ  ｼh,佰ﾈ*ﾘﾉ" 改善授業実践後 
検討材料 唳 ｨﾍﾙUﾘ廁,ﾈｴﾈ ｹ   ･改善授業に向けて作成し 唸淤  ｼh,ﾈ淤  8ｻX,
指摘した付襲紙) ﾘ ｼhﾇh枌 する相互評価の記述 
検討内容 唸攣 ﾈ轌FI> vX,hｴﾈ B ･改替す-べき課哲のとらえ 唸攣 ﾈ轌/ｹ> vX,hｴﾈ B ･課題解決のために考案し た方策の内容 唸淤  8ｻX,ﾈ,h.x*b 
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レベル4:課題を指摘するだけでなく､改善するために具体的な方舞を記述している 
レJ<)レ3:具体的に課額を記述している 
レ′{/レ2:抽象的であるが課題を記述している 
レJ</レ1:課題があることを暖味にとらえられている~が課題として記述していない 
図3.3.5　記述の段階指標
(4)指標提示による変容
①模擬授業後の相互評価における課題を指摘する記述数と内容
模擬授業を実践した後に､相互評価の記述内容を授業構成力､教材研究力､授
業展開力に分類した(表3.3. 14)｡
目標とする指標を提示せずに行った場合と指標を提示して行った場合の両方の
結果について授業構成力､教材研究力､授業展開力のそれぞれについて課題と感
じた点の記述数の偏りの有無を検討した(X2検定)o　その結果､指標を提示する
表3.3.14　第1回目模擬授業後の相互評価の記述内容
2004年度　　n=16 (6グ′レ-プ)　X2検定車軸<.01
分類 假hｼhﾕﾉ ﾉ|ﾒ 刹ｳ師肝究力 劍 撕5x､ｩ|ﾒ 佗b 
a  C 烹 e r ,g 魔 
記述 数 B 45 B 25   ll " 8 弔  s
93 剴Cb 0 
2005年度　　n=28 (8久′レープ)　X2検定　*わく.01
分類 假hｼhﾕﾉ ﾉ|ﾒ 刹ｳ材研究力 劍ｷﾈ撕5x､ｩ|ﾒ 佗b 
a  C  e 肪 g 魔 
記述 数 鼎B 79 R 30 鼎34 塔  20 冤r 3c  
148 剴  2 00 
共通に見られる記述内容(例示は2005年度の諏封
a :内容(目標･レベル)
b :指導過程(流れ)
C :指導過程(時間配分)
a :醍垂知識･背景知識
e :ワークシート
∫ :資料･･教材
g :教師の言葉遣い･板書
h :生徒対応
Eコ ニ'て ｨ巉*ｩmｩ4 +ﾘ*h*ﾙZｨ*x, +ﾒ b:一方的な教B柱導の授業なのでFルーフ衝動や体験専管動を含むとよい 
体 ｨ8ｸ4bﾘ6x/ +x鳧ｭH*ｨ," 
的 ｨｾ y)y育 ,ﾉ/ . ,(,iZｨ*(+x*ﾘ+X,H-X*" 
記 亡ｨ8ｸ4h ｸ6x,ﾈ   . ,(,hﾊ(+x*ﾘ,X*ｸ+ﾘ.x.h*(,ﾈ,X,ﾘ,(*
逮 膨ｨ+(-ﾘ,ﾉZｩ}ﾈ,偃飴h, 488x*ｨ* .h.h*" 
の 穆ｨﾏｹ:ｨ,Y  kx.X,ﾙL(ﾅｸ. +X,H-X*(+ﾒ 
例 麻ｨ n(/ 8ｨ+ *H. *H晴+X鳧ｭH*ｨ* .ｨ,ｨ*h*ｨ*h, ,H*ｸ+ﾘ,h輊*B 
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ことの有無に関わらず､授業構成に関わる課題の記述数が教材研究や授業展開に
関する課題の記述数よりも有意に多くなっていた｡また､記述内容について比較
した結果､実施年度､対象学生が異なっているにも関わらず､寺受業の目標が暖味
であったことや想定した学習内容に必要な時間が確保できていなかったこと､指
導過程が教師中心で生徒の思考を配慮できていなかったことなど､記述された課
題はほぼ共通であることがわかった｡この結果から､はじめて行う模擬授業後の
段階では､指標を提示して学生に目標を意識させたことによる差はほとんど課め
られなかった｡
②認識した課題と改善状況の評価
各グループが改善すべきであると謬識した課題と､改善授業後の相互評価で改
善されたと評価された内容を対応させて比較した(図3.3.6)｡
指標を提示せずに行った結果では､認識した課題は､全体の記述の約55%がb :
指導過程の改善に関する内容であり､ g :教師の言葉遣い･板書､ a :内容に関す
る内容が続いて改善すべきであると認識されていた0　-方､改善授業に対する相
互評価で改善されたと評価された内容は､ ど ;資料や教材が最も多く､ b :指導過
程も含めて､ g:教師の言葉遣い･板書､ e:ワークシート､ d:関連知識と続いて
おり､改善すべきと認識した内容と必ずしも一致していないと思われた｡
それに対して指標を提示して行った結果をみると､授業グループが改善すべき
であると認識した課題と授業を評価した学生が改善していると認識した内容､記
述数の大小の傾向はよく似ていると推察された｡
｢授業を改善する｣というプロセスを考えた場合､まず課題に気づき改善すべ
き内容を認識することが第-のステップであるo　次に､その課題を改善する方策
を検討し実現すること､そして､それが他者により改善されたと認められること
によって､はじめて改善されたことになるo　このように考えると､指標を提示し
て行うことにより､改善すべき課題の認識の整合がよくなっている点と､考えた
改善の方策がより多く認められるようになっている点で指標を提示することによ
る効果が翠められたと言える｡
双方の実践について模擬授業後の相互評価では差がほとんどみられなかったに
もかかわらずその後の結果に差がみられたのは､ ｢改善授業に向けてグループで改
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2005年度2704翫a:内容(目梗･レべ′レ,包iiFP
≡::冨芸慧芸-'芸芸芸芸)竃｣
⊥J ｡:ワークシート
■J ど:教師の言葉遣い噸書
h:生徒対応
60　50　40　30　20　10　0
記述の割合(%)
ロ改善すべきと認
識した内容の
記述数■改善されたと感
じた点の言己述
※グラフは､実
施年度により対
象人数が異なる
ため､全体の記
述数に対する割
〕 10　20　30　40　50　6(合として示した｡
記述の割合(%)
図3･3･6　改善すべきと認識した課題と改善授業において改善されたと感じた点
善すべき課題やその方策を検討する場面｣での指標の提示が重要な役割を果たし
たのではないかと考える｡この場面では､学生は模擬授業後の相互評価で指摘さ
れた喪題が記述された付薬紙を材料として改善すべき課題を検討した｡指標を提
示せずに行った場合には､指摘された課題の内容と自分達の反省を主材料に改善
点を検討していた0 -方､指標が提示されていた方では､学生は指摘された課題
の内容や自分達の反省とともに､指標の枠組みにあてはめて全体的に何が自分達
の授業に不足しているのかを検討している様子であったo
授業は複数の要素がからみ合って作られていくものであるが､学生は改善の検
討をすすめる中で､指賭された課題がいくつもの指標にまたがって関連している
ことに気づいており､提示された指標は､改善すべき課題が内包する複雑さを整
理する役割を果たしていたと推察する｡
③改善が難しいと感じた点に関する記述内容とレベル
改善授業に対する相互評価において､改善が難しいと感じた記述内容を4段階
の基準に照らして分類し比較した(図3.3,7)0
指標を提示することの有無によるそれぞれの記述レベルの分類を比較すると
(国中A)､指標を提示せずに行った場合には､全体の62%が.レベル2に含まれ
る記述であったのに対して､指標を提示した方は､レベル3､ 4に含めることの
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b c d e ∫ ど h
回
2004年度　　2 CO 5年度
dレ′くル1　　　ELレベル2
dレベル3　　　1】レベル4
2005年度　改善が難しいと感じた点
(TF28 )
b c d e f g h
区鳳屡
記述 敬 亢ﾈ,ﾈｾﾉ~   IDｘ b レノミノレ 亂 姻   B 記述の具体例(2005年度)※ 
2 白 Sｨﾞ(ｯ 靫姥h+8.ｨ+ﾘ*ｩ i h,ﾉm8ｨ,ﾈ7ﾈ48986x.(4ﾂﾘ8  *" ,H*ﾘ,h.h*(,h輊, +ﾒ sｨ{ﾈ 5H/ ?ﾈ.ｨ.h.h*" 4   a:反抗期を例に取り上げたらよかつた/b:雨粒の鋭 明よりも,被奮事例を生徒に読んでもらったほうが良 かつたのではないかと思った/d:授業を聞いてい て.どこか他人事のように感じてしまったので.もう 
課題を措 剌ｭし中学生が身近なことに感じられる事例があると良 
摘するだ 凾ｩつた/e:ワークシートの一人遊びと集団遊びをう 
けでな 凾ﾟる欄は空けてお なくても良 のではないかと思つ 
く,改善 凾ｽ/f:メニュー蓑に載せていないものを督いておい 
の方策等 凾ｽほうがよいと思った○計算しなくていいものには斜 
を記述 剞 ｭなどしておいたほうがいいと思った/ど:秦 の準備などとてもよいと思つたが,授業で表に何か音 き込むなどの枝番を行ったほうが,授業がわかりやす いと思う 
8 冢sｩ Xｾｨ晴,(+ﾘ-鎚-ﾘ/ ,*ｩ ﾈﾋ +x. ,h,ﾘ.(,ﾘ.磯隴I4,X*" ｨ+ ,h.ﾘ+H,X .ﾘ.,i 8+X*)&ﾘ ,h+X,I6 *h.x.ｨ.*x*H*尼sｩ ﾈﾋ w ｾｨ晴,*"sｩ< *X,ﾉ~ ,ﾈｸ麌,ﾈ覈_ｲ 3 課題を具 体的に記 逮   a:点数汝は,数字の借によって分かりやすいという 長所があるが,しっかり点数法の説明をしないと目標 がぼやけてしまうというふうに患った/b:生徒から 出てきた意見が｢安心JrくつろぎJr成長の容｣と いう教師の意図する3つの要素にやや無理矢理結び付 けられてしまった感じを受けた/C:改善授業では40 分を10分に短縮するのは難しいためもう少し絞ってし てほしかつた/d:個人差についての鋭明は十分に青 葉に気を付けて吾つた方がよいと思った,少し強引に 言いきっているように感じた/e:ワークシートに ｢このままゴミが練らなかったら起こる問題はなんだ ろう｣と書いてあり,答えが寄いてあつたが生徒から 答えが出ることが望ましいと思った/∫:消費者金融 と銀行を比枚する際に,銀行の資料が何もなかったの で分かりづらいと思った/ど:話すスピー.ドが速かつ たように思う/h:生徒の意見に対して正しかつたの かそうでなかったのか明確な同意があればよかつた 
20 ｨﾘ)~竟(,ﾈ H*ｨ.ﾘ*x,) b 6ｸ*ｨ*(. .ﾘ*x,"溢 Z2 a:改善はされたけど,3Ror4Rの問題など,やはり 
かビデオ?)/ら;朝食から栄養 劍鵁,ﾉn) ｨ ,H*ﾘ. ,ﾈ,ﾈ+h輊*Bｨ徂*ｨ* ,  
寮-展開することが難しそう 劍,I|x*(+ﾘ*x -ﾈ*(,ﾃ8,(,ﾈ7ﾈ48986x,(, .ﾂ 
だった/d:50分という時間の使 ｹ  (｢ ﾈ晴+Xｺﾘ処+h輊, +ﾔB｢ygｸ鳧,ﾈﾘｼｩ ﾘ+x*ﾈ,B 
い方が良くないと思った/e:食 ｹ4亢ﾂ 倬隴H*ｨ+ﾘ.ﾘ,h輊*B ｨ ｼh,ﾉ  kｩ ﾘ+x*ﾂ 
品成分表の見方が難しいと感じ H ｼh/ .(, ,H*(.ﾈ* kﾈ*兒ｨ*x,)YIZｨ*｢ 
た/f:資料を多く集めていた 劍* , +ﾒ ｨ{ｩW9 ｸ+X,H*(. ,h*ｨｴ8, +ﾒ
が,いかに中学生レベルに合わ せるか 劍,sｩJﾘｭH*ｩ6 .ﾘ.8.x*(.h*H,亅H+h+ﾒ 
2 亡ｩ  kﾘ,x,ﾈ.h*H,x.ﾈ+ｲ 8程sｨ,x*H*(*I< *X/ * + .ｨ,*(*(*兒ｨ*x, +ﾒ 1 迭 a:今ひとつまとまらない授業のように感じた/b:い 課題を唆 凾ｫなり計算してください,揺,少し飛びすぎだと思う 
味にとら i:うまく祝明できていないと感じた/g:質問が少 
え首己述 凾ｵ難しいと感じた 
仁　- ,‥　h.  .∴｣.q　_ニー∴･い　一　一　　_l
※　該当する具体例が複数ある場合は､そのうちの1例を掲載した
図3.3_7　改善授業に対する相互評価の記述内容とレベル
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第3草
できる記述の割合が増えていた｡また､これらを内容で分類し比較すると(図中
B､ C)､指標を提示せずにすすめた場合は､内容e､ f､ gに記述が集中する傾向
がみられたのに対･して､指標を提示してすすめた場合は､すべての内容にわたっ
て記述がみられることがわかった｡
具体的な記述内容(図中D)を比較するために､課題を具体的に持帰している
レベル3に含まれている記述をみると､指標を提示せずにすすめた方は｢b :装具
が少ないために､みんなが体験することはやはり時間的に難しい｣や｢e:ことわ
ざで終わると正しい知識として伝えられるかどうか｣､ ｢f:体験用具が少ない｣な
ど､とらえ方が暖味で教科の特徴はあまり明確に読み取れなかった0 -方､指標
を提示してすすめた方のレベル3に分類される記述をみると､ ｢a :改善はされた
けど､ 3Ror4Rの問題など､やはり次の問題が出てくるものなのだと思う｣や
｢f :消費者金融と銀行を比較する際に､銀行の資料が何もなかったので分かり
づらいと思った｣など､環境教育や消費者教育など教科内容に関わる記述が数多
くみられていた｡さらに､レベル4に分類される｢a:反抗期を例に取り上げたら
よかった｣､ ｢b:商法の説明よりも､被害事例を生徒に読んでもらったほうがよか
ったのではないかと思った｣など､家庭科の内容について改善が不十分であった
課題を指摘するとともに授業者の立場からよりよい方法を検討していることがう
かがえた｡
このように､記述内容を具体的に分類し比較すると､指標を提示して模擬授業
や改善授業を意識してすすめることで､改善点に言及するような高いレベルに分
類できる記述が増え､家庭科教師の特徴である｢社会変化-の対応｣や｢実生活
に主体的に関わること(生活者の姿勢)｣の視点も多く含まれるようになっている
ことが明らかとなった｡授業を評価する場合､最初にみえるのは授業を展開する
ために用いられる教授技術であるが､その授業内容をより深く評価しようとすれ
ば目標や題材の内容､指導過程の工夫などに目を向けるようになる｡指標の提示
は､学生の授業をとらえる枠組みを揃え､授業を質的にみる支援になったと推察
する｡また､本結果は､プログラム構造で言えばActの段階にあたる課題意識を
高めることによる効果を示唆するものであると考える｡
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2.2　家庭科理解プログラムとの接続による効果
(1)学習成果を比較する枠組み
家庭科理解プログラム及び授業力向上プログラムが教員養成段階の学生の教科
に対する理解の状況や基礎的な教授技術の向上に寄与できたか否かを検討してき
た｡そこでは､模擬授業経験が基本的な教授技術を高めること､授業実践に必要
な力を行動目標として意識させることで家庭科授業に対するみとりを深めること
を知見として得た｡また､授業力の向上のためには､教科内容の知識の理解が必
要である(高久1999)ことを踏まえて､家庭科理解プログラムを実施した結果か
ら､家庭科理解プログラムが家庭科授琴の特徴とも言える社会変化への対応や実
践的･体験的な活動の意義､教師の意図と生徒の思考の関係を理解する支援にな
り得ていることが明らかとなった｡
一方､上述した2つのプログラムを接続することによる効果の有無については
検討してこなかった｡そこで､家庭科理解プログラムを経験することにより､授
業力向上プログラムで行う模擬授業後の評価内容に違いが認められるか否かを検
討する(表3.3.15)｡これまでの検討から､自己評価内容は学生が授業を構想･
準備する段階で主に取り組んだ内容に偏る傾向がみられ､相互評価内容がその偏
りを是正していることが示されていることから､相互評価の記述を検討材料とし
て用いる｡また､授業を評価する場合､一般に改善すべき点を指播する記述内容
は､観察者のみえ(授業認知)が反映される(生乳2007)ことから､改善授業に
対するみとりの深さを表す4段階の指標(表3.3.16)を設定し､この段階指標に
あてはめて､授業認知の状況を比較･検討するo
また､困難度意識の変容については､授業力向上プログラムで修得すべき力と
して示した10項目(図3.3.8)の｢8 :正しい言葉使いと説明できること｣を分
けた11項目に家庭科授業の特徴を2項目合わせた計13項目(図3.3.9)につい
て､プログラム開始直後と終了の段階で自己評価した結果を基に検討する｡評価
表3.3.15　評価材料･評価方法
評価の観点 儷ﾘ廁ﾝ驅 Uﾘ廂_ｹd  
家庭科授業に愛する評価 (2回の模擬授業に対する評価) 俐r 横板授業後の相互評価f改善すべき点)記述内容別の記述数 
改善授業の相互評価(改善が菜軽しい点)記述内容別の記述数 
質 弌ﾉ  'ｨﾎ8,ﾉ ｨﾍﾙUﾘ幵亜ﾉ  *ｨ蕀uX*)5 ｴﾈ> vX8ﾈ7ｲ 
家庭科授業作りに必要な力を付けるこ と-の困誰度の意識(困速度意識) 俯個々の変容 
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の際は､各調査項目に対して5段階(5とても難しい-4やや難しい-3どちらと
も言えない-2やや簡単-1簡単)の尺度を示し､自分の意識に最も近い段階の番
号を回答するよう指示する｡授業を作っていくプロセスで直面する様々な事項に
対して､学生がどのような内容を難しいと感じるのか､授業作りや模擬授業経験
により困難度意識に変容がみられるか否かを把握することは､プログラムに組み
込んだ内容の順番やレベルの適切性を検討し､プログラムを見直し改善する際の
材料となる｡また､大野木ら(1996)は､教育実習に行く前の教員志望学生に一
般的にみられる心配･不安が､少なくとも｢授業実践力｣ ｢児童･生徒関係｣ ｢体
調｣ ｢身だしなみ｣の4つから構成されることを指掃しており､こういった実証的
な検討を通じて困難度の意識を把握することは､授業実践に関する不安を低減す
るためにも活用可能なデータとなり得るo
なお､家庭科理解プログラムと接続しているか否かの違いを明確に区別するた
めに､両プログラムを接続している方を接続プログラ声､接続していない方を単
独プログラムと記す｡
表3息16　言己述内容を質的に分類するレべ/レ
レベ/レ4　課題を指鮪するだけでなく､改善する
ために具体的な方策を記述している
崇と…具㈱漂賢悪霊してy､aLてい
レベル1　課題があることを暖味にとらえている
が課冒貢として記述していない
授業の目標を設定すること
授業内容のレべ/レを考えること
授業の流れを考えること
考えた内容にかかる時間
教える内容に必要な知識
を予想すること
を得ること
授業のワークシートを作成すること
配布資料などを準備すること
分かりやすい言葉で説明すること
分かりやすい板書をすること
生徒に指示したり発間したりすること
生徒の発言や質問に柔軟に対応すること
学習内容を生活に結びつけること
学習内容を社会の変化に対応させること
図3.3.8　質問項目(5段階評価)
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(2)家庭科理解プログラムの接続による変容
①模擬授業に対する相互評価
第1回目の模擬授業に対する相互評価の記述内容を授業構成力､教材研究力､
授業展開力に分類し､記述数の偏りの有無を確認した(表3.3. 17)｡その結果､
両プログラムとも授業構成力に関する記述数が､教材研究力､授業展開力に関す
る記述数よりも有意に多くみられる傾向であった｡これは､これまで授業力向上
プログラムのみを実施してきた2004年度-2006年度の結果とも同様の結果であ
った｡
②改善授業に対する相互評価
改善授業に対する相互評価(改善が難しいと思われる点)の記述についても同
様の手続きで分類した(表3.3.18)｡その結果､両プログラムとも授業構成力に
表3_3.17　模擬授業に対する相互評価内容と記述数(改善すべき点)
分類 プログラム 假hｼhﾕﾉ ﾉ|ﾒ 刹ｳ材研究力 劍 ｼi5x､ｩ|ﾒ 亢ﾈ Hﾇb 
a  C 犯ﾂ e 肪 g 魔 
単独プログラム経験群 (n=12) " 53 澱 6 2 20 鉄  9   ｢｢ 
91 剴C0 
接続プログラム経験群 (n=19) s サc#B 7130】23 剴s   3b｢｢ 
146 剴    0 
X2検定　**p<.01
a:内容(目標,範囲), b:指導過程(流れ), C:指導過程(時間配分)
d:関連知識･説明指示, e:ワークシート,f:資料･教材
g:教師の言葉遣いt板書･態度, h:生徒対応
表3.3.18　改善才受業に対する相互評価内容と記述数
(改善が難しいと思われる点)
分類 プログラム 假hｼhﾕﾉ ﾉ|ﾒ 刹ｳ材研究力 劍 ｼi5x､ｩ|ﾒ 亢ﾈ Hﾇb 
a C  e 肪 g 魔 
単独プログラム経験群 (n=12) b 35 免ﾂ 25 B 8   1 3 ｢｢ 
62 剴Cr 1 
接続プログラム経験群 (n=19) 鉄c c( ｣ b 4121128 剴イ    ｢｢ 
134 剴c2 03 
Ⅹ2検定　**p<.01
a:内容(目標,範囲), b:指導過程(流れ), C:指導過程(時間配分)
d:関連知識･説明指示, e:ワークシート, fニ資料.教材
g:教師の言葉遣い･板書･態度, h:生徒対応
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関する記述数が､教材研究力や授業展開力に関する記述数よりも多い結果であり､
その点では家庭科理解プログラムを接続することによる違いはみられなかった｡
しかし､各プログラム内の記述内容別に記述数の大小の偏りを比較すると､両プ
ログラムには有意な差が認められた(X2(2)-18.72､ p<.01)o
そこで､その差の要因を明らかにするために残差分析を行った｡その際､両プ
ログラムの実施年度や対象学生が異なることから､比較を可能にするために､そ
れぞれのプログラムの記述を内容別､レベル別に分類し､各年度別の記述総数に
占める割合を算出して比較した｡その結果､接続プログラム経験群では授業展開
力に関する記述数の多さが､単独プログラム経験群では教材研究力に関する記述
数の多さが要因になっていた(図3.3.9) ｡
この結果から､学生が経験するプログラムが異なることにより､改善授業の相
互評価内容に差があることがわかった｡しかし､差の要因が､学生が異なること
により生まれている差であるか否かについては明らかになっていない｡そこで､
記述を内容別､レベル別に分類して比較した(図3.3.9､図3.3.10) ｡その結果､
レベル別に分類した記述数の割合は､よく似ていることが確認できたo
したがって､ここでみられた差は､学生が授業を認知する枠組みの差により生
起した差であると考えられた｡ I
そこで､学生の記述をレベル別に分けたうえで､記述内容に差が大きくみられ
た部分に注目すると､ a :関連知識･説明指示(図3.3.11中☆印)と､ g :教師
の言葉遣いや板書､態度(図3.3.11中★印)に関する記述であった｡そこで､こ
の結果と家庭科理解プログラムの接続による経験の差との関連を考察する｡
家庭科理解プログラムの学習終了後に収集した学生の感想には､ ｢教えるための知
識を深くもっていることの大切さがわかった｣や｢授業者によって同じ分野でも
全く違った授業になることがわかった｣､ ｢この授業を通して､教える立場に立っ
たときにどうするかはもちろんのこと､生徒の立場に立った時にどう感じるかも
同時に考えることができた｡｣など､家庭科授業を考える際に､重視すべき点が多
岐にわたり記述されていた｡このように､学生は家庭科理解プログラムを経験す
る中で､家庭授業の扱う対象の広さに戸惑いながらも､その中で家庭科という教
科が担うべき｢よりよい生き方｣を考える授業は､授業者の考えが反映されるこ
とや多様な形を構成できること､また､それは生徒の立場からみる視点を欠いて
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攻系柿威力
教材研究力
披講展開力
記述汝の朝食(%)
口単独プログラム絶無群　8技琵プログラム経験辞
図3.3.9　内容別言己述数の割合
レベル4
レベル3
レベル2
レベル1
記述汝の害す合(%)
図3.3.10　レベル別記述数の割合
はいけないこと等を理解したと思われる｡
接続プログラム経験群の方が､ g :教師
の言葉遣いや板書､態度の記述が多くみ
られるようになったのは､家庭科理解プ
ログラムを経験する中で､上述した授業
者と教師の関係を深く理解した事による
と推察する｡一方､家庭科理解プログラ
ムを経験していない学生の方が､改善が
難しいと考える内容にd :関連知識･説
明指示の記述が多くなっていた｡
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図3.3.11単独プログラム経験群､
接続プログラム経験群の改善授業に
対する相互評価(改善が難しい点)
A:内容(目標､範囲)､ b:指導過程(流れ)､ C:描
導過程(時間配分)､ A:関連知識･説明指示､
e:ワークシート､ f:資料･教材g:教師の言葉遣､
板書､態度､ h:生硬対応
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家庭科理解プログラムを
経験していない学生は､そ
の後､実施する授業力向上
プログラムを経験する中で､
初めて10の指標が評価の
枠組みとして提示され､そ
の枠組みで授業観察し評価
を行った｡そのため､構成
要素間の関連を考えること
は難しく､授業の改善状況
がみえやすい教材研究や説
明場面での知識の有無に記
述が集まったと推察する｡
③困難度意識の変容
授業力向上プログラム実
施の前後に調査した困難度
意識を､授業構成力(項目
1-4)､教材研究力(項目
5-7)､授業展開力(項目
8-ll)に分けて､接続プ
ログラム経験群の学生と単
独プログラム経験群の困難
度意識の変容を比較した
(図　3.3.12)｡接続プログ
ラム経験群の学生は､ 2006
年度後期に実施した家庭科
理解プログラムを経験し､
引き続いて2007年度前期
に授業力向上プログラムを
撹 莱 樵 冖11貫目2 劍7Hｹ 2ﾓ｢ﾉU3B 
級 プ ロ グ ラ A 醍 験 群 俥ﾒ  9FX  ｩ9刪ﾕ〒同姓那窒 
接 儷6ﾄS" 刹;84 
成 剪 
力 亊7b 8ﾒ 488  ｭｮr ﾅ  日馴H, llI 剩ﾂ 日 .】 
教 材 研 究 ﾂ ;7日5 刹7 
拭 倅 ｲﾙ5ﾙ ﾉ7 ｨﾅ  プ ロ グ ラ ム 芋茎 族 # 2 ﾂ襄  粨ﾇﾈｹ  Sﾓ粫ﾂr Y陞 白襌)
接 迭 ? + ｨﾙ ｧINrﾙ ｣i?｣r 
力   7B  ｸ5" 488  ﾆ  ﾅ  ｣[ u..……...."... 冓 I lJ 劍 ｢ 6s  
授 莱 展 B 8:中日9 剴ｨ任      
級 あー田EE度-◆燕 R籐:ぴプ 【コ グ ラ ム 経 壌 群 鞐ﾕ ﾈｹ Rrrrﾒ 剴劔I喜享≡毒≡董 I 
接 続 プ ロ グ フ ム 経 俵 群 ｨ荢､S價E10Fll 
閲 カ 凵｡!馴巨_- 劍杭 2 岑 2剳ｧH郊耳ﾙ  8自 憧 菷湊^dR  $6
単汝プロクラム珪頼辞:n- 15　　　　　捜頴プログラム廷族辞:n= 19
図3.3.12　∃受業構成力､教材研究力､授業展開力に
関する学生の困難度意識の変容
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受講している15名の学生である｡単独プログラム経験群の学生は､ 2006年度前
期に授業力向上プログラムを受講した19名の学生である｡
調査結果を比較した結果､接続プログラム経験群と単独プログラム経験群で困
難度意識の変容に異なる傾向が認められたのは項目3､項目5､項目10､ 11であ
った｡項目3 (授業の流れを考えること)については､単独プログラム経験群の
学生の方が､学習前から強く困難さを感じており､模擬授業などでの経験を通し
てさらに困難さを感じる傾向がみられた｡それに比して接続プログラム経験群の
学生は､学習前も学習後も困難さを低く感じていることがうかがえた｡項目5 (敬
える内容に必要な知識を得ること)に関しては､学習前から単独プログラム経験
群の方が､難しさを感じていると思われたが､授業を経験することでさらに難し
さを感じたことがうかがえた｡項目10 (生徒-の指示や発問)と項目11 (生徒の
発言等-の柔軟な対応)の2項目に関しては､一般に養成段階の学生にとっては
どちらも難しい内容であると考えられるが､接続プログラム経験群は､困難度意
識が低下する傾向も一部でみられたD
以上の結果から､授業力向上プログラムに家庭科理解プログラムを接続するこ
との効果は認められたと言える｡
2.3　教育実習との連係による効果
(1)授業力向上プログラムと教育実習事前指導の連係
これまでは､授業力向上プログラムの運用時期が教育実習期間と重なっている
にも関わらず､連係することの効果を検討してこなかった｡学生にとって貴重な
教育実習の機会をより意味のある経験とするためには､ゴ受業実践に必要な知識や
技能を実習に行くまでに理解し､活用できることが望ましい｡そこで､授業力向
上プログラムと教育実習の事前指導の内容とを連係させて取り組み､その効果を
検証した(図3.3.13)0
すでに述べているように､授業力向上プログラムは､教育実習(春期)をはさ
んで2度の授業経験の場を設定しており､この中では基本的な痩業の構成や準備
の仕方などを経験的に学ぶ｡そして､これまでの実証的検討を通じて修得したい
カを指標として意識させてすすめた方が家庭科授業のみとりが深まるという知見
を得ていることから､プログラム導入の段階から修得したい力として10の指標を
153
2006年4月　　　　　5月
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ラ内' 
ム容高 
のの等 
理理学 
解解校 
春期教育実習(2306.6.5-6.16)事前指導 
･教育実習で担当する学年.分野.内容を対象 
･個人で授業構想.授業案作成-教材検討を行う 
･過年度の学生が教育実習で用いた学習指導案.ワークシートを参考 
･外部講師(中学校.高等学校家庭科教員)とのTTによる指導 
図3,3.13　　授業力向上プログラムと教育実習の関連
提示している｡
なお､授業力向上プログラムで行っている模擬授業の時間は15分程度の短い
ものであるが､学生にとっては初めての授業経験の場である｡そこで､模擬授業
は､教育実習で家庭科授業を行うための基本を学ぶ場として位置づけ､教育実習
の事前指導を､学んだ基本的な知識や技術を､自分の授業づくりに応用する場と
して位置付ける｡そのため､授業力向上プログラムでは､春期教育実習で多く行
われている分野･内容を事前に把握しておき､その部分の内容を授業づくりの対
象とし､ 2､ 3名のグループを単位として協議･協力をしながらすすめていける
ようにした｡
他方､春期教育実習の事前指導(90分× 2コマ× 3回)では､学生が事前に実
習校の家庭科担当教員に確認しておいた教育実習で行う授業内容を対象とし､教
育実習を想定して個人で考えることを基本とした｡その際､過年度の学生が第3､
第4年次の教育実習の中で配属校での研究授業用に作成した学習指導案を収集し
て取りまとめておいた教育実習の指導案集(約90の指導案とワークシートのセ
ット)を自由に閲覧できるようにした｡また､中学校､高等学校の家庭科教員各
1名を招碑し､学校現場で教える立場からの助言や筆者とのティームティーチン
グにより学生の作成する授業の構想や指導案作成及び模擬授業について学生個々
-の支援を行った｡
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(2)教育実習と模擬授業の連係に対する意識
①教育実習-の役立ち感と要望
春期教育実習の終了後に､模擬授業経験が教育実習で授業を行う際に役立った
と感じた点と､教育実習の経験を通じて､模擬授業実習に入れてほしい内容の要
望を調査し分類した(表3.3.19､表3.3.20)0
その結果､学生が役にたったと感じた内容は､授業に向けた準備に関する事柄
と授業場面での教授技術に関する事柄に分けられた｡授業準備に関しては､模擬
表3.3.19　模擬授業実践の教育実習-の役立ち感
1教育実習の授業を行ううえで､模擬授業の実践はどのように役にたったか?
(N=12)
分類 刹L述数 仞ﾉ4斡ﾈ 
全体的な準備 ｸ  4 ｩ ﾈ,X ｼh/ ﾗ8*I|x*) ｸ , +ﾒ訂lﾘｵｸ ｼh,X ｼh/ +2 
せてもらったおかげで､あまり緊張することなく授業をするこ 
とができた/ワークシートや板書計画などを考える一連の流れ 
を一通り練習できたことが非常に良かつた 
知識  教材研究の大切さを知ることができた/実際に授業を行うに は､どのような準備や知識が必要か分かった 
投業の仕方  他の人の授業を見る事で参考にする事ができた 
教授技術 粨吮 3 i6ｸ,ﾉKﾘ呵/ uﾉ ｨ+X.(+x*ﾚH+ｸ.ｨ,x.僵ﾘ呵/ ﾖﾈ*h.(+x*" 
たく2)/自分が予想もしなかつた質問が出てくると言うことを 
知れた点 
声の大きさ  授業を行う際の声の大きさ 
板書  板書計画
指導案  指導案の書き方- 
説明  作業の説明をする時に､いかにポイントを分かりやすくかつ簡 潔に説明する必要があるかの点で役にたった 
立ち位置  授業をする時の立ち位置が模擬授業で参考になった 
表3.3.20　模擬授業への要望
2教育実習を経験して､模擬授業を行う段階で押さえておいて欲しい､触れておいて欲しいと思っ
たこと
(N=12)
分類 刹L述数 仞ﾉ4斡ﾈ 
指導の流れ 倡y; ,ﾉzﾈ.｢ 3 倡y; 粂,ﾈ*ｹ_ｲ 韵8ｼh,ﾈ-ﾘ.ﾉWH* ｸ.(ﾏ ｩ4鵜(,ﾉ_ｲ 
接などの具体的な手段を多く知る/単元のどこを中心として案 
を作ったら良いか 
時間酉己分  時間配分/導入の部分にどのくらいの時間配分をすればいいか が分からなかったので触れて欲しい 
指示.発間. 対応 抱輾鹵 2 i6ｸ,ﾈ9ｨ/  99｢ﾙ; *ﾘ,ﾘ,x,ﾈ.h*H,依駢Hｧﾈ*ｩTｹwh*艇ﾛ徒を注目させる指示 
発問  よい罪間の仕方/具体的な発間の仕方について 
対応  生徒の突拍子もない発言-の対応 
授業経験 ° 們 ,俎8*ﾙ 8醜*ｨ ｼh/ ,X*ｸ.i|x*(,h輊, +ﾒ
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授業の経験を通じて授業を行うために必要な準備や手順などを理解できたことや
事前に準備する大切さなどの青己述がみられた｡また､教授:技術に関しては､声の
大きさや指導案の書き方､生徒-の対応など教壇に立つ練習や授業を行うために
必要な教授技術を理解する点であった｡
一方､教育実習の経験を通して感じた模擬授業-の要望については､生徒の発
言-の対応や授業のメリハリをつける方法､よい発問の方法を学びたいなど､自
分が実習の中で直面した課題や感じた問題点に関する内容が中心に記述され､即
時的な解決策を求めていることがうかがえた｡
②教育実習経験の改善授業-の役立ち感
本プログラム終了時に､教育実習経験が改善授業に役立ったと感じた内容を自
由記述により調査し､記述内容を分類した｡その結果､ 2回目の模擬授業を構想
する段階では､授業の流れが具体的に予想できるようになったことや作業にかか
る時間を配分しやすくなったこと､難しさのレベルの判断がしやすくなったこと
などが記述されていたD　また､授業を実践する段階では､指示の出し方や児童生
徒の質問に対する返答の仕方､声の大きさや板書などについても前よりも予想し
やすくなったことが記述されていたo
学生の記述を概観すると､事前指導や教育実習の経験が改善授業に役立ったと
感じた場面や内容は様々であったが､ 2週間の教育実習で生徒と直接関わり､児
童生徒の反応を肌で感じてきた実感は授業改善の方策を検討する際の不安や方策
を決定する際の迷いを少なくしていると思われた｡
3　授業力向上プログラムに関する知見
授業力向上プログラムに関するこれまでの検討から､プログラムの構成にあた
っては､ 2回の模才疑ヨ受業の導入､相互評価活動､課題を共有･検討しあえる互恵
的な関係を学べる場､明確な学習目標の設定が必要であると考えられた｡この授
業力の向上を目的とする基本プログラに組み込んだ2巡のPDCAサイクルの構
造は､省察や自己調整を促す基本的方法と重ねることにより､目的を達成するシ
ステムとして機能することが確認できた｡
また､家庭科理解プログラムの接続による効果の検証から､家庭科理解プログ
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ラムを経験することは授業をみる枠組みに影響を与えることがわかった｡さらに､
教育実習の事前指導との連係によっても相互に役立ち感が認められたo　模擬授業
も教育実習も､教員としての力をつけるための実践的な力量形成の場であること
に変わりはないが､それぞれの役割を明確にしたことが功を奏したのではないか
と推察するD
児童生徒に直接的な働きかけのできる教育実習の経験を､実質的な授業実践力
を磨く機会とするためには､教育実習で何を学ぶ必要があるのかを学生自身が理
解し､目的をもって参加できるようにすることが重要である｡そのためには､教
育実習に参加するまでの段階で､学生が教員として付けるべき力や自分に不足し
ている課題を吟味し認識していけるプロセスが必要である｡
その意味から考えると､教員養成段階において｢授業力を向上する｣という目
的意識をもち､達成すべき目標(指標)に向けて､ PDCAのステップを踏むとい
構造は､指標の達成が評価しやすい点で学生にとって分かりやすいと思われる｡
一方で､授業実践にかかわる教授技術の向上だけではよりよい授業にはつなが
らない｡本章第1節で述べているように､教具養成プログラムとして担う役割の
もう-つは､子どもに提供する学習の状況を把握する方法やそのために授業の質
を保つ方法の基本を理解することである｡これまでの検討では､まだ行えていな
いことから､上述の理解を目的とするプログラムを構築する必要がある｡
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第4節　｢家庭科授業がみえる｣プログラムの検討
第2節､第3節では､家庭科授業がわかること､家庭科授業ができるようにな
ることを目的としたプログラムを検討してきた｡これまでの検討から､授業者は
授業が行えるだけでなく､児童生徒に対する学習の成立状況や提供する授業の良
否についても正しく認識できるようになることが必要であると考えられた｡そこ
で本節では､家庭科弓受業を分析的に理解すること
を目的としたプログラムを検討する｡
1　家庭科授業の良否をみる視点
よ■りよい授業を構成･運営していくためには､行った授業の良否を判断できる
ことが必要である｡この良否の判断は､授業を参観した教員からの評価によるこ
ともあろうし､直接授業を受けた児童生徒からの授業評価が契機となることもあ
ろう｡いずれの場合にも､授業の指導過程や教材を決定するのは授業者自身であ
り､授業の場面での児童生徒対応や指示発間など授業者の即時的判断の積み重ね
が授業の良否を分けるのである｡このように考えると､他者評価を活用して改善
の契機を得ることは有益な機会となるが､それ以上に､授業者自身が授業の良否
や改善の必要性について気づけるようになることが重要である｡
したがって､授業を分析的に理解し授業の質を担保するための方略として2つ
の方向が考えられる0　-つは､授業実践の主目的でもある｢児童生徒に対する学
習が成立したか否か(学習目標の達成状況)｣を振り返ることである｡そして､も
ラ-つは､学習を支える視点から｢よりよい授業にするための改善点は何か(ど
こか)｣を見出すことである｡
｢児童生徒に対する学習が成立したか否か｣を振り返るためには､児童生徒の
学習状況をとらえる基本的な方法を理解し行えるようにしておく必要がある｡具
体的には､学習評価を行う場･面(診断的評価､形成的評価､総括的評価など)や
評価の方法(ペーパーテスト､実技テストや記述式､選択肢など解答のさせ方な
ど多様な方法を含む)についての基本的な知識を理解することである｡加えて､
実際の授業を想定して評価問題や解答例などを作成し､児童生徒の学習状況を評
価できる問題を作成できること､理解の程度を半澗lJできる規準を設定できること
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である｡
また､ ｢さらによりよい授業にするための改善点は何か(どこか)｣を見出すた
めには､児童生徒の学習状況の結果を踏まえるとともに､授業者が授業の中で行
った教授行動を客観的･具体的に振り返えられるようになることが必要であるo
具体的には､指示発問や机間巡視､準備した教材･教具やそれらを提示するタイ
ミングなどの事実に基づく吟味である｡その際に重要なのは､ ｢教師は何をする予
定であったか｣ではなく､ ｢教師は何を行えたか｣という視点から振り返ることで
ある｡
養成段階の学生にとって､実際に自分が行った授業を具体的に振り返る機会は､
これまで経験のないことである｡また､教員となった後にも､授業改善や授業研
究の機会に恵まれるか､自ら分析しようと取り組まなければ経験しないことも予
想できる｡しかし､これまでも述べているように､児童生徒-のよりよい学びに
責任をもとうとすれば､自分自身の授業をよりよく改善しようと思う気持ちとそ
れを実現する方策をもつことは不可欠である｡
これらの方策は､養成段階に経験する演習だけで簡単に修得できるものではな
いp　また､たとえ基礎が修得できても､その方法を活用して自分の授業を深く省
察できるようになるには多くの経験が必要であろう｡しかしながら､上述した経
験は､授業を分析的にみる枠組みを自分の中にもつ契機となる点､第3者的な立
場･ (観察者)から授業を見直すことにつながる点で重要である｡
2　家庭科評価プログラムの内容
上述した考えを基に開発したプログラムは､ 2008年度から中等家庭科教育法Ⅳ
(後期実施)として大学3年次生を対象に実施しているプログラムである｡プログ
ラムには､児童生徒の学習状況をとらえる学習評価の視点と自分の行った授業の
課題を見出す視点から授業を分析･的に見直すために､基本的な方法を学ぶ3つの
内容を組みこんで構成している(図3.4.1)｡第1の内容は､その後に実践する2
つの内容の基礎となる基本的な評価方法や分析方法に関する知識の修得を意図し
て構成した内容であるD　第2の内容は､共通の授業実践事例を提示し､その内容
の理解をもとに､紹介した学習内容の一部を材料にして学習評価の問題や解答例
を作成する演習を組み込んでいる｡そして､第3の内容は､学生が教育実習(あ
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図3.4.1家庭科評価プログラムの内容
るいは模擬授業)で行った自分の授業を分析対象として､学んだ分析方法を用い
て自己分析し､自分の授業のありようについて省察する演習を組み込んで構成し
ている｡
第1の内容については､教科を超えて一般的な授業を評価する際の基本的な知
識の修得を目的にすすめる｡第2の内容をすすめる際には､学生が評価問題を作
成する授業実践事例として､できるだけ具体的に児童生徒の様子を理解できるよ
う留意する｡ここでは､中学2年生を対象に12時間構成で筆者が行った授業(快
適で人にやさしい住まい方をテーマに､人やもの､環境とのかかわりからよりよ
い住まい方を考えていく学習内容)を用いる(表3.4.1)｡この事例は､講義テキ
ストにも掲載しており､授業の指導過程や授業の様子が詳細に説明できる｡また､
全時間の学習指導過程やワークシートなどの情報提供や授業構想の意図などにつ
いて補足説明が可能である｡
そして､第3の内容である授業分析の演習を行うにあたっては､大学3年次の
春期教育実習の授業(1時間分)を分析材料として用いることを想定し､事前に
教育実習の授業をビデオ記録しておくこと､また､分析の準備として､夏期休業
160
第
2
の
内
容
第3章
中に発話プロトコルデータを作成しておくように指示しておく｡ただし､学生が
配置される学校やその他諸般の事情により教育実習時の授業を記録できない場合
も考えられることから､そういった場合には､他の年度に別の学生が行った授業
(事前に承諾済)や､教職関連科目で実施している模擬授業のビデオ記録を用いる｡
授業分析に用いる方法は､発話分析のみを共通の方法とし､教授･学習行動の分
析など他の方法を使用するか否かは学生に任せ､学生が考え工夫した方法を用い
てもよいこととする｡
このプログラムのPDCA構造や省察は図に示すとおりであるが､自己調整を促
す基本的な方法として｢方略を教えること｣､ ｢モニタリング｣､ ｢社会的サポート｣
｢自己内省の練習｣を重ねている｡ ｢方略を教えること｣は第2の内容で行う学習
評価の方法の説明と演習を行う場面､第3の内容で行う授業分析の基本的な方法
を学ぶ場面である｡ ｢モニタリング｣と｢社会的サポート｣は､作成した学習評価
問題を相互評価し､考え方をフィードバックする場面に重なる｡そして､ ｢自己内
表3.4.1共通事例として提示した授業の概要
実践事例[快適で人にやさしい住まい方の工夫]学習楓戎
吹 X ｸ7ﾒ ○学習のねらい.主な学習活動 仆8ﾝ粨ｻ8ｾr 
1' 乂x ﾘ,ﾉ; ?ﾂ ○課題別調査(夏季休業中)を行い住まい方につ ｨﾍﾙUﾘ廂w WI'ｩf  (1,2時) (,H齷Zｨ,ﾈｴ9WH*ｸ/ . ," ﾙ+(ﾛ以ｸ惠,ﾉ ｨﾍﾙJﾙUﾂ 調査テーマ一覧 
2 ﾈ,h,ﾈ*ﾘ.○住まい方の視点を確認し､幼児や高齢者のいる 倩ｹ ﾈ,ﾈﾘ(+8/ *h+ﾘ吠 ﾊB 
(3,4,5,6時) 偖ｨ-ﾈ*(,儺ｹwh, ﾈ &ﾘ.訪問保育園の平面図､高 
･保育園での安全な住まい方の工夫観察 凭竟(ｵ韜y ﾈﾋ  Xｾⅹ ﾈﾋ  
･高齢者疑似体験グッズを装着した歩行 ( ｸ5ﾉ ﾙ.
3  ,ﾈ.(ｬ(ｺｸ,h,ﾈ*○清潔な住まいに関する方法を知るとともに室内衆 ｨ8(6h8ｲｨ7*I4JH4ﾂ 
かわり. 仄ｸ,ﾉ 餔X,僵ｨ*I&闔hｬ(ｺｸ,亶ｨ+x帽ｻ ﾖﾈ*h.ヨン､変性油､しみ)､洗 
(7,8,9時) 唸 > ,ﾈ4ｨ7(8H刪.ｨ/ 竧.飲ﾈ*ﾘ  剤､ブラシ､土壌液､う容 
･土壌顔と溶剤を用いたモデ/レ実験 俤ﾊH6h987h98,x,ﾈﾋ  R 
･ごみの正しい分別方法と問題点の検討 ZH+(-ﾙZｩ¥｢ﾙJﾙUﾂ 
4 冢)  ,h.x*h ○自分の家を安全で快適な住まいにするための間 ｹ  4h6(4ｨ5r 
決に取り組む 侏I5 ﾉ(+ZH淤  +x.兩ｹ? / 彿  , 粂+ZH 家族-の提案及び改善記 
(10､11､12時) x.録用耕 
･学習の振り返りと閉居点チェック -改善策の家族-の提案と家庭実践 們  ｉ7雍xｷ鮎i(b亢ﾉ  
『生活主体を育む一未来を拓く家庭科』 p. 222　引用
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省の練習｣は､第3の内容で､学生が教育実習で行った授業を自己分析する演習
全体に重なる｡
3　プログラムの成果を評価する枠組み
本節は､家庭科授業が分析的にみえるようになるためのプログラムの内容や構
造を実証的に検討することが目的である｡したがって､本プログラムの経験を通
じて､学生が家庭科授業を分析的にみることができたか否かを評価できる材料や
規準あるいは達成の状況を判断する枠組みを準備しておく必要がある｡その際､
家庭科授業がこれまでよりもよくわかるようになるためには､授業の良否を分け
る本質の理解に迫る経験が必要である｡
そこで､プログラムを通じて学生が作成する学習状況の評価問題と自身の授業
を分析的に省察しまとめるレポートを材料として用い､学生が分析的にとらえら
れているか否かを判断する枠組みを設定する｡
学生は学習評価問題を作成する前提として､診断的評価､形成的評価､総括的
評価について場面と評価方法の関連を学ぶ｡その後､共通事例とした授業実践事
例の具体的内容や活動を理解した後に､共通事例の中にある学習内容の一部を対
象に評価問題を作成する｡問題作成に際して､学生に与えた条件は､ ①形成的評
価の問題を作成すること､②問題とともに解答例をあわせて作成することである｡
それは､形成的評価が授業内容や授業展開の良否に深く関連する評価であること､
解答例をあわせて考えさせることは､自分の作成した問題を児童生徒の立場から
見直すことにつながり､解答のしやすさや問題の精度など作成問題の改善につな
がると考えるためである｡
学生の作成した問題を評価する規準としては､その問題が児童生徒の学習状況
を把握する問題となっているか否かを判断することが必要である｡そのため､何
を評価しようとしているかが明確であること(学習評価規準1)と､解答を想定し
て､その正誤や質の良否を判断できる基準を準備できること(学習評価規準2)
を規準として設定する(表3.4.2)｡そして､それぞれの規準に対して実現状況を
3段階のレベルに分けた枠組みを設定する｡たとえば､学習評価規準1であれば､
何を評価しようしているか分からない段階(レベル1)から､あいまいではある
がわかる段階(レべ/レ2)､明快にわかる段階(レベル3)の実現状況に分類して判
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断する｡その際､特に留意したい点は､評価の目的が明らかになっている点とそ
れを解答できる問いになっているかという点である｡なお､家庭科という教科は
家庭生活を学習内容として扱うことから､家庭生活での経験の差が学習のレディ
ネスとして表れることも多い｡そのため評価を行う際には､家庭での経験差が評
価対象とならないように留意することも重要である｡
授業分析レポートを評価する際には､自分自身の授業を客体化して見直せてい
るか否かを判断できるようにすることが必要である｡そのため､授業を分析結果
の事実に基づき実践した授業の課題を兄いだすこと(授業評価規準1)と､自分
の課題に正対した改善方策を考察していること(授業評価規準2)を規準として
設定し(表3.4.3)､学習評価規準と同様に､各規準の実現状況にわけて3段階の
レベルを設定する｡
ノ
本実践では､発話分析を共通に用いる分析方法と位置付け､他の分析方法の使
用は自由とした｡どの方法を用いるにしても､客観的な事実を明らかにすること
と､その事実を基に考察することが重要である｡なお､自身の行った授業を自己
分析させることで､授業を行っている時には気づかなかった自分の癖や課題に気
表3.4.2　学習評価問題を評価する規準とレベル
笠  ｻｩUﾙ6 ﾊ顏    ｢･~:,学習軸額準2L 何を評価しようとしているかが明快な問題が作成できている 弌 9ｨ,ﾈ X ｾi¥ｨ+x.弌 9ｩ~ 蔚ﾘ廁ｮ顏 ｨOX,X*ｸ,H*(.
レベル1 ﾘ/ Uﾘ廁+X.h*H,h+X,H*(.唏+ｸ,ﾉ> vX*ｩZｨ*x," 解答の質(正誤)を区別する例が準備できないo 
i/J<Jt,2 儷ﾘ廁+X.h*H,h+X,H*(.唏+ｸ,ﾉ> vX*ｨ* *(-ﾈ*(,X* .解答例は準備できるが､解答の質(正隈)が区別しにくい 
レべノレ3 ﾘ/ Uﾘ廁+X.h*H,h+X,H*(.ｩk陝X,兒ｨ*解答の質(正誤)を区別する解答例(評価基準)が準備できている 
表3.4.3　授業分析レポートを評価する規準とレベル
＼＼瀕準 レ->＼ 鍔G 耳耳 ｼiUﾘ廁ｴｸ  p~授業評価規準2p 
分析結果の事実に基づき課題を見出している 俾兒ｨ,ﾈ攣 9 X+ﾘ淤  _ｸﾟH/ ﾖﾈ+X,H*(.
分析した事実を記述している 兒ｩ ﾘ+X+ﾙ> vX,ﾈ馼,i+ﾉ ｨﾈｸ- ,(*假hｼh,ﾈ淤   点を記述している 
I/KJL,2 兒ｩ ﾘ+X+ﾘ馼/ ｮ唏攣  (ｨｹ4倡y4X+X,H*(.分析した事実から見出した課題に対して､一般的な改 善方策を記述している 
レべ′レ3 兒ｩ ﾘ+X+ﾘ馼/ ｮ唏攤ｸ ｾﾉ4倡y4X,X*ｸ,H*" .分析した事実から見出した課題に対して､自分自身の 
問題として具体的に改善方策を記述している 
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づくことが期待できる｡また､授業者として行おうとしていた授業と観察者とし
てみた授業とのずれの要因に目を向けることで授業改善に向かうサイクルが生ま
れる｡本プログラムでも､教育実習で行った自分の授業を分析材料として､授業
がどのような活動や働きかけで違いを生み出したのか(よくなったのか､また､
課題を残したのか)､授業を創るポイントがどこにあったのかを省察を含めて考え
られるようにしたい｡
なお､本プログラムは2008年度から改善しながらすすめてきており､内容とし
て含んでいる学習評価と授業分析内容についても年度により多少異なっている｡
そのため､分析をすすめるにあたっては､学習評価に関しては､ 2008年10月～
2009年2月に大学3年次生12名を対象に実施した結果を､また､授業分析に関
しては､2009年10月～2010年2月に大学3年次生14名を対象に実施した結果を
基に考察を行う｡
4　家庭科授業の分析状況
4. 1学習状況を把握するために作成した問題
(1)学生が作成した学習評価問題のレベル
本プログラムを受講した12名の学生(第3年次生)が作成した問題(計30間)
を､設定した基準の枠組みに照らして実現状況を分類した｡
規準1については､評価目的が明快にわかる問題(レベル3)は20問であった｡
-方､何を評価しようとしているかがあいまい(レベル2)と判断した問題は9
問､評価の目的がわからない(レベル1)と判断した問題は1間であった｡レベ
ル2と判断した問題(図3.4.2)に共通していたのは､ ｢家に幼児がいた場合､ど
のような工夫をするとよいか､あなたの考えを書きなさい｡｣や｢-映像における
幼児の視線から感じたことを書いてみよう｡｣のように､解答者の考えを求めてい
る点であった｡この問いだと生徒の知識が不十分でも､幼児の身体的な特徴や心
【問題】
これまでの授業において映像で幼児の目線の高さを感じ､保育所訪問では幼児
の生毒舌空間を体験しました｡このことを活かして､実際のあなたのおうちで幼児がい
た場合にどのような工夫をするとよいと思いますか｡自分の考えを書いてください｡
図3.4.2　レベル2と判断した問題例(規準1)
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【問題】 
想像してみて下さいoあなたはおじいさん､またはおばあさんですo今日は､孫が家にお弁当 
を忘れたので､教室まで届けてあげることにしました○家から学校-行き､そしてまた家に戻るま 
でに､高齢者にとってバリアとなるものを想像して､思いつく限りのことを書いてくださいoその際 
解決策があれば､それも書いてください○書き方は､箇条書きでも文章でも､どちらでも構いませ 
んo 
図3.4.3　レベル1と判断した問題例(規準1)
1,自分の体と比較して､幼児や高齢者の体の特徴にはどのようなものがあげられますか?
/ ﾈ,ﾉ< *R 
幼児 忠~ 定抦+8*"飄x*ｩ. *" 
･目線が低い.見えるところが違う 
高齢者 忠~ 9mｨ*ｨﾊh,ﾘ*'H詹 ｸ/ :X,ﾘ*" 
･ひじやひざが曲げにくい-歩きにくい 
図3.4.4　レベル2と判断した解答例(規準2)
身の発達など一部の知識があれば解答することができる｡すなわち出題者が評価
したいと考えた内容とずれる可能性がある点で不十分であると判断した｡
レベル1と判断した問題(図3.4.3)は､解答者に高齢者になった場合を想定
させ､孫のお弁当を学校に届けて家に帰ってくるまでの中で出会うバリアを予想
して答えさせようとする問題であった｡この問題は､解答する前提となる状況設
定の多くの部分が､解答者にゆだねられていた｡そのため出題の段階で､誤答や
不適切と判断する範囲を設定しにくい点が問題であった｡
規準2の実現状況についても､規準1と同様に設定した枠組みに照らして分類
した｡その結果､解答の質(正誤)を区別する基準が示せていた解答例(レベル
3)は11問､区別する基準が唆味な解答例(レベル2)は16問､区別できない
と判断した解答例(レベル1)は､ 3間であった｡
レベル2に分類した解答例のほとんどは､解答例を具体的に示せていたが､そ
の優劣や個数の違いによりレベルの違いをどのように判断するかという記述がな
されていない問題であった(図3.4.4_)｡また､レベル1に分類したものは､解
答例が示せていなかったものや､すべてが正答になるであろうと予想できたもの､
学習した内容と異なる力を評価する可能性のあるものであった｡
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以上､学生が作成した評価問題を分類した結果を概観すると､規準2の実現状
況は､規準1の実現状況よりも全体的に低いと推察された｡この結果について､
規準1は､問題作成者の考えを反映することで問題が作成できるが､規準2は､
生徒の解答を予測し､評価したいと考えた内容の理解状況の違いがどのように解
答の記述に表れるか予想できることが必要である｡すなわち､規準2は､出題者
の立場とともに解答者の立場から考えることが必要になる｡この理由から規準2
の方が､実現状況が低かったものと推察する｡
一方､全30間のうち､規準1､ 2ともにレベル3と判断した問題･解答例は､
11問あった｡その中で解答者の思考や判断を促すと考えられる問題も少数ではあ
るが確認できた｡たとえば､図3.4.5に示した問題は､題材として紹介した授業
事例の内容を理解したうえで､幼児と高齢者の住まいとして工夫できる個所を問
うものであった｡この問題では､幼児と高齢者の住まいを2枚のイラストを用い
て示していた｡解答するためには､幼児や高齢者にふさわしい住まいに求められ
る要件を踏まえ､イラストの不適切な点を指摘し改善の方策を記述しなければな
らない｡すなわち､解答者は､イラストに埋め込まれた問題点とその要因に基づ
きどのように改善すればよいかを考える必要が生じるために､単なる知識を問う
問題にならなかったと考えられる｡一方で､その他の多くの問題は､準備した選
択肢から正解を選ぶか学習した知識を想起して答えさせるという単純な知識の確
認を行うものであった｡このことを考えると､ここで設定した枠組みは､質の違
いを区別することができておらず学習評価問題の解答の質を分類する枠組みとし
ては不十分であったと考える｡より厳密に解答の質を分類できるレベルの分類や
学生に作成させる評価問題の種類に対応できるよう複数の評価の枠組みを検討す
ることも含めて今後の改善が必要である｡
(2)学習評価活動の理解を図るフィードバック
以上､学生の作成した学習評価問題の結果を概観した結果､評価問題を作成し
た学生に共通してみられる主な課題は､評価の目的を十分に吟味できていなかっ
た点と評価結果の活用方法について意識できていない点であると思われた｡
本実践で評価問題を作成した学生は､全員教育実習を経験し､そのうちの何名
かは､学習支援ボランティア10として､定期的に小中学校で授業運営の補助など
166
第3章
Ⅲ｢人と住まい｣ 
問題:下の図は幼児.高齢者のいる住まいであるo学んだことを踏まえて工夫するべき箇所をなるべく多く見つ 
け丸で囲み､どのように工夫するべきか書きましょうoまた理由も書きましょうo 
(幼児のいる住まい)(高齢者のいる住まい) 
(,脂馳¢′′;:- "-,.a/ 
=∃twl.nRlfLだ 
●解答例 
(幼児のいる住まい) 宙ﾘ)~竟(,ﾈ*(.偖ｨ-ﾈ*" 
･転落ややけどを防ぐため階段.ストーブの周りに柵を作る○ 唳^ *ｸ.(+x*ﾘ+x.ﾘ- ､ｹ&) 岑,ﾘ ｸ7h.(訷+x. ,(*ｲ 
･はさみ-カッターは危険であるため､事の届くところに置かない○ 唳 ｸ*ｨ敢*(ﾘ)~竟(,ﾙ 6x488ﾈ,X,ﾘ+X. *ｨ-(+ﾘ-ⅹvﾘ 6x488ﾈ,b .
-段差があると転倒しやすく車いすも使いにくいので段差をなくす○ 
･棚の角にぶつかってけがをしないよう.クッションをつけるか､角の丸い細 を選ぶ【 唸棈485ｨ諄*h+運 *ｸ,ﾘ*(,ﾈ,X掣Z 岑,凉ｨ*( ｲ 
･幼児がぶつかって落ちる可能性があるため､花瓶を棚の上に置かない. 
●採点 
A:それぞわAこ以上見つけられ､理由も8割以上書けている. 
B:それぞれ3-4こ見つけられ､理由も6割以上書けているb 
C:それぞれ2こ以下であり､理由が半分以上春けていないD 
図3.4.5　規準1､ 2ともにレベル3に分類した問題
にかかわる経験を継続して行っている｡したがって学校の授業やその他のき舌動の
中でなされる評価活動については見聞きしていると思われる｡しかし､上述した
結果を踏まえると､学生がそれらの活動を評価活動として意識し観察対象にして
いなかったために､評価の目的や結果のフィードバックなど､日常的に学校で行
われている活動に埋め込まれている行為の意味を見出すことは難しかったと推察
する｡
養成段階において､このような課題を解決するためには､結果の活用を視野に
入れて評価問題を作成するといった経験が重要であると考える｡問題作成を経験
させるだけではなく､学生作成の評価問題を教材として活用することが考えられ
10　筆者の勤務校における学習支援ボランティアは､第3学年の春期教育実習を終えた学生が参加可能な活動で
ある｡平成21年度は､県内の79 /]い中学校に180名(実人数)の学生が派遣されているo派遣校での活動は､授
業補助や個別の児童の支援､学校行事の支援など多様な内容や活動にかかわっているD
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る｡すなわち､評価
の目的や場･面が変わ
ると､それによって
解答から判断できる
内容がどのように影
響されるのかを理解
することや､評価し
たい内容を評価でき
【ごみ分別に関する問題】 
1.ーみを分別しよフ○ ア～キを分類してみようo ア.ペットボトル ィ.新聞紙 _ク.お菓子の袋 エ.歯ブラシ オ.ガラス製品 力.ゴム手袋 キ.電池 假ｸ ｾiZ｢ 記号 
①燃やすごみ 
②燃やさないごみ 
③有害.危険物 
④ペットボトル 
⑤プラスチック製容器包装 
⑥古紙類一 
図3.4.6　フィードバックに用いた学生作成の問題例
るようにするための
問題作成を理解することが必要である｡
たとえば､学生が作成したごみの分別や環境にかかわる評価問題(図3.4,6)
を､解説のための教材として扱う場合､この問題を診断的評価として用いるなら
ば､生徒にどのくらいの前提知識があるかを把握することが目的となる｡したが
って､問題の作成にあたっては､たやすく分別の可否を問うことができるものか
ら､分別の理解が唆味なものまで､幅広い商品について分別の可否を問うことが
必要であるo一方､形成的評価としてこの問題を位置付けるのであれば､次の学
習内容に進むにあたって必要な知識の定着状況を確認することが重要な役割とな
る｡したがって､少なくとも分別できることを確認する必要のある代表的な商品
を問題の中に埋め込んでおくことが重要である｡いずれにしても､評価の目的が
異なれば問題の内容も聞き方も異なることを経験的に理解できるよう､教師から
の適切なフィードバックが必要である｡
4.2　実施した授業の自己分析
(1)学生が自己分析した授業
2009年10月～2010年2月に､中等家庭科教育法Ⅳとして14名の学生が分析を
行った授業の学校種､学年､教科､題材名を表3.4.4に示す｡
本プログラムを構想した段階から春期教育実習の授業の記録をとれない場合も
想定していたが､結果として教育実習の授業を分析対象として用いることのでき
た学生は9名(学生a～i)であった｡その内､小学校で教育実習を行った学生4
名のうち3名は国語と算数の授業を対象としていた｡また､ 4名の学生(学生J
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～m)は､教育実習
での授業の記録がと
れなかったために､
本プログラムの前学
習となる授業科目で
行った模擬授業のビ
デオ記録を用いた｡
なお､1名の学生(学
生n)は､学生自身
が実施した授業の記
録がなかったために､
過年度卒業生の行っ
表3.4.4　　学生が自己分析した授業
対象 兒ｩ}教科 乂xﾕｨ霻 学年 胃駝ﾂ ﾋ9kﾂ 乂y b ｴﾈﾘb 
自 分 の 授 莱 を 分 節 俘  ｯ｢  ｬr 徨 耳  家庭 俘)9乂xﾕ｢ 2年 x7h8ﾘ99 ｸﾞﾂ  
1年 儂ﾙYﾉ hﾝh+ｸ,ﾉ ｸ  r 
中学校 D幼児の生活と遊び 僂 2年 鰻  Z烹 
1年 鰻亊ﾈ-ﾈ.ｨ. 駅ｹ h/ &ﾘ.ｸ*B 乏 
小学校 妬D快適な住まい方を考えよう 冉 
国語 傅ﾈｧxﾕ｢ 1年 (.ｸ*(.ｸ,ﾘ+R 睦 
国語 傅ﾈｧxﾕ｢ 3年 做8ﾈﾎ｢ 魔 
舞数 傅ﾈｧxﾕ｢ 3年 ﾘ.亥｢  
模 擬 授 莱 i.ｲ 高等学校 D妙めものの特徴を知ろう ｣ 
高等学校 D妙めものの特徴を知ろう k 
中学校 D環境にやさしい生活を送ろう 僮 
中学校 Dスナップを付けてみよう 冦 
自分 以外 偸Hｯｨｻ2 支  hｧxﾕ｢ 1年 I| 徐{X/ (h,h､x-ﾘ.
た教育実習授業を渡
して分析するようにした｡
ここでは､授業の自己分析に関する検討を行うこ
とから､上述した1名(学生n)を除く13名のレポ
ートを対象として検討を行う｡また､分析対象によ
る記述内容の違いを確認する際には､春期教育実習
で行った家庭科授業を分析している6つの授業(学
表3.4.5　用いた方法
分析に用いた方睦 冽 *(+ﾙ ﾉ B 
発話分析 2 
教授学習行動 途 
教材(WS)分析 澱 
その他の方汝  
生a～f)､春期教育実習で行った家庭科以外の授業
を分析している3つの授業(学生g～1)､模擬授業を対象に行った4つの授業(学
生j～m)に3つに大別して考察する｡
(2)授業分析に用いた方法
分析対象とした13授業の分析レポートの中で使用されていた分析方汝を整理
した(表3･4･5)｡その結果､必ず用いる方法として指定していた発話分析は全員
が用いていた｡また､教授･学習行動分析は7名､教材･ワークシート分析は6
名の学生が行っていた｡その他の方法としては3名がそれぞれで工夫した方法を
用いていた｡具体的には､子どもの学習活動のつながりを経時的なパターンとし
て整理し直しその変化に注目する方法､授業で用いた評価カードを学習評価の役
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割から分析した方汝､実験実習の授業において説明を行うタイミングとワークシ
ートの記述される内容との関係を比較する方法であった｡
ほとんどの学生は指定していた発話分析だけでなく別の方法も併用して分析し､
それらの結果を合わせて考察をすすめていることが確認できた｡このことは､自
分自身の授業の良否や課題を分析するという課題に対する積極的な気持ちの表れ
であると推察する｡
(3)学生が分析した内容やレベル
①記述内容全体の傾向
13名の学生が作成した自己分析レポートを対象に､学生が認識した課題と課題
を改善する方策にかかわる記述を抽出したところ､認識課題は92記述､改善方策
は83記述が抽出された｡
これらの記述を､設定した分析の枠組みに照らしてレベル別に分類した(図
3･4･7)｡その結果､課題認識に関する記述(総数92)のうち､課題として事実の
指摘ができていなかった記述(レベル1)は4記述のみで､その他は具体的な課
題事実を記述できているレベル2以上に分類できた｡また､改善方策に関する記
述についても､ 83記述中､ 77記述が課題に基づいて改善方策を記述しているレベ
ル2以上であった｡しかし､改善方策についての記述を概観すると､課題をとら
えてはいるものの､課題を改善するための具体的な方策を示すことのできている
レベル3に相当する記述は､ 26記述(約33%)であった｡この結果から､課題の
指摘に比べて､具体的な改善方策を記述することの難しさがうかがえた｡
これらの記述を内容別に整理すると､ ①教師の態度､ ②教師の発言(発言量)､
③教師の発言(分かりやすさ･意図)､ ④応答やタイミング､ ⑤教える知識､ ⑥授
業構造､ ⑦教材(ワークシート含む)の7つに分類された(図3.4.8)0
認識課題の記述について特徴的であったのは､多くの学生が教師の発言量の多
さと教師の指示･説明が偏っていたことを課題として記述していた点であった｡
一方､改善方策の記述では､教師の用いる説明の仕方や1文の長さを短くするな
どの改善方策､授業で用いた教材やワークシートについての改善方策が示されて
いたが､多くの学生が共通して記述している内容は罷められなかったo　これらの
結果から､学生は授業者としての自分の話し方に､多くの課題を認識したことが
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明らかとなった｡本実践では､教師の用いる言葉の重要性にかんがみ､共通に用
いる分析方法として発話分析を指定していた｡このことから､授業場面で交わさ
れる教師と児童生徒との言葉を強く意識したとも推察される｡
②異なる授業に対する記述内容やレベルの違い
13名の学生が分析に用いた授業は､春期教育実習の家庭科授業(6授業)､家
庭科以外の授業(3授業)､模擬授業(4授業)の3つのグループに分けることが
できる(表3.4.3)｡そこで､認識課題､改善方策のそれぞれについて､グループ
による記述数や記述内容､記述レベルの違いの有無を考察した(図3.4.9､図
3. 4. 10)o各グループの記述レベルのバランス､記述内容別の記述数はそれぞれ異
なっているようにみえたが､
教育実習の家庭科と模擬授業
の家庭科で､内容別記述数の
バランスに若干の相関が静め
られた(表3.4.6)｡言己述数が
少ないために推察にとどまる
が､記述内容を概観すると､
認識課題　　0　5 10 15　20　25
教師の態度
発音丑
わかりやすさ意図
応答･タイミング
数える知識
授業の柵造
教材(ワークシート)
レベ/レ3 :事実に基づき課題を記述している
課題認識　　　　　　　　改善方策
7%
G]レベル3
ロレベル2
ロレベル1
図3.4.7　記述のレベル(n-13)
改善方策　　　0　5 10 15　20　25
教師の態度
発言I
わかりやすさ意Egl
応答･タイミング
教える知隙
授業の構造
教材(ワークシート)
レべ/レ3 :課題に基づき､具体的な改善方策を吉己述している
iレベル2 ‥事実のみを記述している　　　　レベル2 :課題に基づいているが一般的な改善方策を記述している
1
】
ミレベル1 :事実とは別に､印象や反省を記述している　　　レベル1 :課題とは別に､授業の改善点を記述している
I
L-----一一一一一一一一一一一L-一一-------------I一一一_---.____～_一一一一一一一____[]____-__________-___Tl____
図3.4.8　　課題欝識と改善方策(n-13､記述数:課題認識92､改善方策83)
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共通して教材(ワークシート)に関する記述が多くなされていたoこの結果から､
家庭科という教科内容や指導法の特徴が学生の課題認識や改善方策の記述に反映
されている可能性がある｡
③授業分析を通して気づき考えた内容
教育実習の家庭科授業に注目して､認識した課題や改善方策の記述のつながり
から学生が考え気づいた内容について考察した｡学生の分析レポートの記述(秦
3.4.7)を概観すると､ほとんどの学生は説明する1文が冗長であったことや､説
明を途中でやめてしまっていたり､説明が説明になっていなかったりしたことを
課題として気づいていた｡また､発話データを発話内容により分類したことで､
学生が授業の中で話した言葉のほとんどが指示と説明であったことや児童生徒の
発言が教師の質問の答えのみであったことなど児童生徒との対話(対応)の難し
さにも言及していた｡こういった課題は､初めて児童生徒に授業を行う教育実習
生に共通してみられる課題としてすでに指摘されている事項であるが､本研究に
おいても同様の結果が確認されたと言える｡
また､課題に正対した改善方策を考える点について､レベル別に記述内容を概観
すると(表3.4.8)､たとえば､レベル1に分類した記述は｢意見交換が脱線しな
いように教師の支援が行われれば内容を深めることができる(d)｣や｢他に効果的
な方法を探すべき(a)｣などであった｡また､レベル2に分類した記述は､ ｢教師
の説明を少なくして実験などを上手に取り入れるとよい(C)｣や｢予期しない意見
が出てきても応えられるよう確かな知識をもつ(f)｣など､分析を通じて見出した
一課題を踏まえ､抽象度の高い言葉を用いて改善の方策を記述していた｡このよう
な記述が多い中､レベル3に相当する記述も少数の学生のレポートにみられた｡
たとえば､学生fの記述をみると､自分の課題として認識した複数の授業場面で
の課題が具体的に記述されていた｡そして､改善方策では､それらの課題を関連
させて改善するための内容や方法を記述していることが確認できた(表3.4. 9中､
点線囲み部分) ｡
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実習･家庭∩=6　　　　　　　　　兵曹個･喜n=3 模擬･家庭　∩-4
Jレベル8　8レベル2　DLベル1　　　　AL'′くル3　Eaレベル2　⊂ルベルI Lレベル3　EElレベル2　Dレベル1
回3.4.9　認識課題に関する記述数.記述内容､記述レベルの違い
臭習･家庭　∩-6
;'2Sr)
＼ヽ　　J/
E5レベル3
ロレ/くル2
ロレベル1
教師の態度
発言圭
わかL)やすさ禁固
応答･タイミング
数える知識
4%
模擬･家庭　∩-4
8レベル3
Ejレベル2
∩レベル1
臣1
授業の祷道　■■■葡
教師の仕度
発言量
わかりやすさ意図
応答･ ,32イミンク
数える知識
授業の構造　略
教材(ワークシー･･ ■轟　　Z　　　　　　教材(ワ-ゲノー･,
■レベルG Egレベル2　ロレベル1　　　1lL,J<)LJe elレベル2　ロレベル1　　　1レベル3　tgレベル2　ロレベル1
図3.4.10　改善方策に関する言己述数･記述内容､記述レベルの違い
表3.4.6　3グループの記述内容別記述数の相関係数
関連 唳Dh 攣 改善方策 
6)-(致  0.359 
6)-8)  3Cビ 0.673 
(カー6) ﾃ  0.183 
①教育実習･家庭
②教育実習･国算
(参模擬授業･家庭
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第3章
一方､教育実習を終えた直後には暖味にしか理解できなかった課題を整理する
機会とした学生の言己述も確認できた｡たとえば､学生dの記述をみると､授業を
改めて見直すことで､授業を終えた後感じた不満足感が何だったのか､ビデオ記
録の中の授業者の様子を観察しながら課題として指摘することで整理しているこ
とが確認できた(表3.4.10､点線囲み部分)｡
本実践では､夏期休業中の期間をあてて､教師と児童生徒の発話のすべてをプ
ロトコルデータとして文字化する作業を進めておく時間とした｡そして､後期に
行う本プログラムの中でそのデータを用いたo春期教育実習期間中は､初めての
表3.4.9　学生の言己述例(学生fの記述)
学生 No. 教師の態度 仆8踪,ﾉJﾘ將 教える知;牡 假hｼh,ﾈﾕﾉ " 教材(ワークシート) 
発音畳 ﾘ*(+x+8 ﾒ 
∫ 坦 ◎自分が板:啓するこ ○自分の授業は措 乂x ｨ *･F  学習が20分超過.I  
も時間を超過してし ﾉwh宿,ﾚH髯;h,ﾂ 
まった. ﾖv |8ﾅHｼﾉ/
かつた○ 薮嚢 s2簇感温度を下げるが 剏Zを広げさせる結果と 
放 秩 題 劍+ﾘ   きなかったや 兀x   ｩ|x*ﾘ+r  +ﾘ ｲ ﾈｾ8- / 幡､｢  +ﾒ
改 替 方 策     ｻ8ﾝh+X,H,ﾈｦ 7  
が､記述された内容 剪 そどもの思考をよく憩  
で判断すべきだと感 劍. 放し漬した教材を作 調べておく○ 
成するq XｫH+h+ﾘ+ ,h/ Zｩ}2 〇時間短籍のた桝こは､ 
せて脊かせ､自分の ｸ ｸ8ｹ. ｨ,(,X,X*ｸ.
示すなどをしそおく 劔 うなミニチュアな家に 
必要がある. 劔持つ.  ,h*ｨ,X*ｸ./ %H+x-x*ｸ+れるq 
表3.4.10　学生の記述例(学生dの記述)
慧 ノ書喝 仆8踪,ﾉJﾙxｲ 数える知杜 ｩo(,ﾈﾕﾉ ﾒﾔﾂﾖﾆﾄ櫨  教材(ワークシート) 発音丑 ﾘ*(+x+8ｾ､TVﾂ 
a    )Zｩn(+膤ﾉ 籀.x,yur 餅品添加物のよk､ 祷見6ｶ ' ﾗ8ｴⅲ ; 
′ ､-I__--一′ I I 噂. 佰 ｫx/ +X,ﾘ*ﾘ8ﾈuと悪い面のヒント密  
を占めている.滑額 131?ZIL____ノ 'f:T:__/I/ 韜隴H/ 鰄,Iuﾘ+X,H*" 
◎教師の発する情報 凾ｦていた○/ 
秩 隈 Rg 刳m認の順で多いd 射珊ように活 しすぎる○′ ､ノ ー一一__-ノ′ 豫Hｽi i R +X,H+X-ﾈ, +ﾘ ｲ (,H*(+ﾒ
改 普 方 A   ○食品添加物の良 
iJ- 凾ﾃ 容にする くし 硬が行われれば内容 凾響すること 凾ｭ瞬間カ必要 ,x.〇八埋めの汝を多て 
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教育実習であることに加え､日々の授業を行うことで精いっぱいで振り返る余裕
はほとんどなかったと考えられる｡しかし､改めて自分が話した言葉をひろいだ
す作業を通して､学生にとっては､自分の用いた言葉の意味や授業の文脈や対応
など､無我夢中で過ごした教育実習という経験をクールダウンし､自分自身を授
業者として観察する機会となったことがわかった｡学生fのように､改善方策で
具体的な方策を記述できるようになるためには､みえている課題がなぜ起こるの
■
かについてその要因を特定できることが前提となる｡
本実践の結果では､このように深い省察ができる学生は少数であると思われ
た.しかし､どの学生も具体的な課題を記述できることが確かめられている｡こ
れらのことを踏まえると､養成段階においてこういった授業分析の経験を組み入
れる場合には､みえている課題とその中に含まれる要因との関係について､深く
分析するような訓練を含むことが効果を上げると思われる｡本実践では､ 1時間
のすべてを分析対象としたが､学生自身が最も課題を感じた授業場面を10分程度
取り出しその部分を集中して分析するといった方法の可能性も考えられる｡
5　家庭科評価プログラムに関する知見
以上､家庭科授業を分析的に理解することを目的に､児童生徒の学習状況をと
らえる学習評価の視点と自分の行った授業の課題を見出す視点を組みこんだプロ
グラムを実証的に検討した｡
学習状況の評価問題を作成した結果の分析から､解答例や解答レベルを分類す
る基準を作成することは評価問題を作成するよりも実現状況が低く､それは学習
者の立場から解答を考えることの難しさが要因であったと推察する｡
また､学生自身が行った授業の自己分析レポートを分析した結果､すべての学
生が授業を客体化して具体的な課題を兄いだすことができていたo Lかし､見出
した課題に対する改善方策を示す記述は総じて抽象的な表現が多い結果であった｡
改善方策を見出すために必要な課題の要因分析が不十分であったためと推察する｡
PDCA構造を中心に位置付け､自己調整の基本的な方法を重ねてプログラムを
すすめた点について整理すると､学習評価問題の作成や授業分析を行ううえでの
基本的方法として｢方略を教えること｣は､早い段階でプログラムの全体像を理
解できる点で支援となっていると思われる｡ ｢モニタリング｣･に関しては､これま
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でのプログラムでも確認されてきているが､ ｢教師としての振る舞い｣を行い､友
人を観察することで自分のありようを考える機会としていることを確認した｡｢自
己内省の練習｣については､教育実習の時に感じた不満足な感覚が何であったの
かを分析的に理解する機会となった学生のレポートも認められた｡以上､総じて､
本プログラムは目的を果たしていると推察する｡
今後は､学生が授業分析する場･面を焦点化して､課題の要因を深く追求する訓
練の場･を検討する必要があると考える｡
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第4章　授業実践力養成カリキュラムの設計
本章は､授業実践力を養成するためのカリキュラム設計に必要な要件を明らか
にすることが目的である｡そのために､まず､家庭科教具養成課程において3プ
ログラムの実証的検討を通して得た知見を整理する(第1節)｡そして､授業実践
力養成カリキュラム設計のための要件を抽出し､それらに基づいた指導者用資料
(秦)を作成する(第2飾)0
第1節　家庭科教員養成課程における授業実践力育成の要件
第3章では家庭科教員養成課程において､家庭科授業の特徴の理解､基本的な
教授技術の修得と改善方策の理解､家庭科授業の分析的理解を目的にとした3つ
のプログラムを試行し､各プログラムで設定した目標を達成するための内容や構
造､すすめる際の留意点等について検討してきた｡各プログラムのプロセスと得
られたデータを基に知見を整理すると次のようにまとめられるD
家庭科理解プログラム(表4.1.1)は､家庭科授業の特徴を理解することを目
的として行ったプログラムである｡本プログラムには､家庭科授業の内容に関す
る特徴(視点A:社会変化-の対応､視点B二よりよい生活実現)､学習方法に関す
る特徴(視点C:体験活動の位置づけ)の3視点に､授業経験のない学生に教師の
立場と生徒の側からの思考の両方を意図的に意識させる視点(視点D :教師と生
徒の意図の関係)を加えた計4視点を組み込んでいる｡そして､家庭科授業の内
容の特徴は学生が学ぶ内容として､方法上の特徴はその方法を経験的に(実践的･
体験的な学習活動を通して)学べるようにデザインしすすめた｡
本プログラムは家庭科教員養成課程における教科教育法の科目(中等家庭科教
育法)を実証的検討の場として用い実施しているoそのため､家庭科内容を構成
する専門的な知識･技術は各専門科目の中で修得するものとして考え､本プログ
ラムではそれらの基本的な知識や技術の修得を前提としている｡そのうえで､中
学校､高等学校の家庭科授業として実現するために必要な考え方や方策を身に付
けるために理解すべき内容を､共通する特徴として取り出している｡そのため､
食分野や被服分野など各分野に固有の特徴を反映することはしていない｡むしろ､
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表4ユ.1家庭科理解プログラムの検討により得られた知見
○家庭科理解プログラム(図3,2.i)目榛;家庭科授業の特革を理解すること 
家庭科の特徴(4視点).視点A:社会変化-の対応/.視点 劔B:よりよい生き管実現/ 
･視点C三体教育苦勤の位碇付け/.視点D:教師と生徒の意図の関係 
学習形態第2､第5の内容はグループを単位 
プログラムの流れ.内容 儕DCA 乂y h*ｨﾞﾉ ﾈ+x.ｴﾈ9ﾈ6h ｸ5プロクラム良否の 判断に用いたデータ.聴拠 x.ｨ+ﾙ&ﾘﾊ停 
第1の 内容 兌ﾙ9 ,h.x*h.刎y x-ﾒ ,ﾈ齪ｦAction ﾘ齷u(ｴﾈ逢y h,ﾈ. ,(ｬﾉF2 環 倩ｹ5,ﾉyﾘ ｢ X雹58,8*(,H,ﾙyﾘ ,X*ｸ,H*(+ﾗ 雹5,ﾉyﾘ 8ｻX*ｩW9 ｲ X5( ｸ5ﾘﾇjH5"ﾘ5ﾘﾇb ,ﾈ ﾈ  hｨ佇ｸ- ,(*ﾔ姥h*ｩW9 ｸ+X,H*(. ,h*｢ wh獣  倩ｹ5  ｢ Xｻ8踪,ﾉzxｨ*x ｼh/ ﾖﾂ *h.佝  ,ﾚHｻ8踪,从 -r .ｨ.處ﾒ茨hｼh,仆8蹌 ,ﾉo ｨJH ﾘ,ﾈ* .假hｼjB  i6ｸ,ﾉzx｢ﾘ,ﾈﾖﾉ{b  ｫH+x.陞 乂y hｭHｺhﾍｸ ｢ X4ｸ ｸ7h/ % 肩,h+X+ﾘ ﾅﾈｧx ,ﾚIti ﾈ,ﾉ|r +:H齷Zｨ,ﾈ*(+ﾘ.x,8/ ﾖﾂ *iyﾘ+x.亢 橙 
第2の 内容 ( ｸ5ﾘﾇb Plan 糞# 5( ｸ5ﾉ&ﾒ ｳ3 5( ｸ5冑H- 陜ｹ  体験 認 6 6ｲ [4]コースを体致した感想-気付き [5]コースに埋め込まれた課題を予想 ｳ( ﾈ ｳ8 ･ｳEﾕｳUﾘｴ9WH*ｸ,ﾉZｩ ﾒ  5( ｸ5,ﾉ4 Mｲ陌 = ,ﾉ4ｹMｺHt ｼh,h+X,B 5( ｸ5 ?ﾈ.ｨ.ｨﾘx,ﾈｴ9WH*ｲ韵hｼb /  俤ｸ,ﾉz 95r忠x2紕
設計コースの良否の 振り返り 6ｲ [6]考えた課題の意図が伝わっていた かどうかを省察 
第3の 内容 ｨ [ﾙ9亊h+x.假b ｼh,ﾉ,y ﾈﾋ  Do  
第4の 兌ﾙ9渥hﾅx/ ﾖﾈ*h. ｼh,(*(,H,ﾈ6h42 Do′Check 糞uﾘ齷Zｨ*ｨ wh,hﾖﾈ*h.兌ﾙ9ﾈ雹5b  
内容 ぺ6r 假hｼhﾕﾈﾆX,ﾈ7H7H8ﾈ7ﾈ ｸ6r 
第5の 内容 假hｼhﾕﾉ ｢ Flan 轌; zｨ沓 [8]樺想した授業案の記述.指導過 程の授業梓進から4視点の理解状 況を判断(表3.2.5､図3.2.2) 
梓想した授業の報昏 認 6 6ｲ [9コ授業後の省察(プログラム拝観に よる気付き.思考) ｳ娩ｧy h,ﾈｴﾈ/ > vY¥ｨ,兒ｩ}竏ｶ  2綯
個別の専門科目で身に付けた知識や技術を家庭科授業として具現化する次元での
特徴ということができよう｡
実証的な検討を通して､教科固有の特徴を取り出し意図的にプログラムに組み
込むことで理解を促すことが確認できた｡一方で､第3章第2節でも述べたが､
プログラムの構造に理解させたい視点を意識させる手立てが不足していると理解
の状況が不十分になることも課題として明らかになった｡なお､本プログラムを
実践する中で実効性を高める方法として､ ｢モニタリング｣ (自己調整をうながす
基本的方法の一つ)を課題の計画(Plan)や実行(Do)に重ねてすすめることに
よる効果が推察された｡
2つ日のプログラムである授業力向上プログラムについては､大きく2つの実
証的検討を行った0　-つは､授業実践力の修得と改善を目的とした基本的なプロ
グラムの構築である(表4.1.2)｡もう一つは､基本プログラムの実効性を高める
ために教育実習との連係やプログラムのすすめ方に関する改善を目的とした検討
である(表4.1.3)0
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まず､基本プログラムの構築に関して得られた主な知見は､ ①授業を実践する
ことと授業を改善することを目的とした2回の模擬授業の経験を含むこと､ ②行
われた模擬授業を相互評価しあえる場(授業のみえ方を確認する場)の保証が重
要であるということであった｡家庭科理解プログラムでは､教師の立場と生徒の
立場を意図的に経験させる構造としたが､この授業力向上プログラムはPDCAサ
イクルを2回繰り返す構造としている｡最初のサイクルでは基本的な授業を考え
準備し実践するという一連の流れを経験的に理解すること､ 2回目のサイクルは､
最初に行った授業をよりよくするために何ができるかを考え方策を打てるように
なることを学生に意識させることが重要である｡また､教師の立場から授業を考
えていくプロセスを通じて､よりよい授業に向かうには生徒の立場からの視点が
不可欠であることに気づくことも意図している｡そのために､本プログラムでは
模擬授業を行う友人に自己の姿を重ねる経験(｢モニタリング｣)や学生間で課題
を指摘し合うことや課題の解決に向けて協議する経験､あるいは教師からの助言
表4_1.2　授業力向上プログラム(基本)の検討により得られた知見
○渡英力向上プログラム(図3.3.1)目榛:基本的な授業を構想.準備.運営できること 
↓表中の[a】払]は､ビデオ記録の収集を示す.■ 
プログラムの流れ.内容 儕DCA 乂y h*ｨﾞﾉ ﾈ+x.プログラム良否の 判断に用いたデータ-根拠 x.ｨ+ﾙ&ﾘﾊ
くA〉 假hｼhﾕﾉ ｨ,ﾈｮ(,h,彿.ｸ怦,亊h+x.舒馮ｲ 4ﾘ / _ｨ攤+x.& 2   冤ﾘｵｸﾇ仂hﾆ   ｢ Xｮ馮ｹ4Ihxｵｨ,ﾈﾏﾂ 8/ 辷腕 Xｧx > vX.顏yMH.(鳧ｭB GｩZｨ/ ｾﾉ488  ｸ5x+r . ,h,ﾘﾚ)>ﾘｻ8踪,ﾉzxｨ*x ｼh/ ﾖﾂ *hﾗ8*I9 =h,ﾙ Yk / yﾘ+r .佛   
くB〉 俔ｹe靱ﾉ ｢ Plan ｳ  ﾘ轌; zｨ沓ｸ4h ｸ6xｵｸ尨ﾇb 枌 [10]構想した授業の概要(表 3.3.2) 
授業準備 認[11]教材(配布策料､掲示物など) 
模擬授業実施 認la] 文IJﾙWｨ6h ｸ5ﾈ ,iZｩ}竏ｶ  2繧竰 
評価 6ｲ 〔121相互評価.自己評価(模擬授業 ｳ ( ﾈ齪ﾌ蔚ﾘ廂> vX,ﾉZｩ ﾒ蔚ﾂ 2
に対する課題) 糞 ( ﾉ ｨﾍﾙUﾘ廂> vX,ﾉZｩ ﾒ緯r 2絣ﾓ2綯【相互評価活動】 ･自己評価内容は授業者 の取り組み内容に影響され がその偏りを是正 ー学生の相互評価では､生 徒役の学生-の働きかけ や応答が含まれる授業を蒔 く評価する傾向 ･授業の良否を判断するた めには家庭科の内容を理 解することが必要 
課題の整理 7F柳[13]相互評価に用いた付等を材料と 
くC〉 弌ﾉ  ,ﾉ_ｸﾟHﾉ"  ｳ H5) izｩ{ｨ耳8ｸ4h ｸ6xﾞ(ｯ ﾇb 枌 [13〕〔14〕一瓢旅した現題と考えた課 題の関連(表3.3.7) 
具体的故等の準備 認[15]教材(配布資料､轟示物など) 併 ﾅﾕｳ H5(淤  ,ﾈｾﾉ48ｻRﾒ 2繧
改善授業実施 認〔b] 免ﾉJﾙ6h ｸ5ﾈ ,iZｩ}竏囃 2纈ﾆ ﾕｶ%ﾘ咎9ｨ H,iJﾘﾋ vX,ﾈ,(,*ｨ.ｉUﾃ2 
評価 6ｲ 〔16〕相互評価.自己評価(改善状況) 糞 h ﾉ ｨﾍﾙUﾘ廂> vX,ﾉZｨｯb  2貳ﾂ
授業を改啓することに 関する塵理と省棄 7F柳[17]授業に関する振り返り 糞 uﾙ ｲ鞏x.俾冰(ﾊ忠   2"
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表4.1.3　授業実践力向上プログラム(改善)の検討により得られた知見
渡英カ向上プログラムの改善(図3ふ4) 
改善①指標(修得させたい力の要素)の提示1表中のlc][d〕は､ビデオ記録の収集を示すF 
プログラムの抹れ.内容 儕DCA 乂y h*ｨﾞﾉ ﾈ+x.ｪ 姻 9ﾈ6h ｸ5プログラム良否の 判断に用いたデータ-根拠 x.ｨ+ﾙ&ﾘﾊ
くA〉 假hｼhﾕﾉ ｨ,ﾈｮ ,h,彿.ｸ怦,亊h+x.舒馮ｲ  ｳ ｨ ｼh 們ｸ.9> 8   乖y8ﾉ ｸ麌 ｢ 
的な知粒を薙琵する 段括 授業前) 勍枠組みは改善すべき課常 が内包している複雑さを整 理する役割 ･枠組みが在ることで学生 の授業をとらえる枠組みが そろい､授業を質的にみる 支援 
くB〉 假hｼhﾟ(ﾆR Plaーl ｳ 娩轌; zｨ沓ｸ4h ｸ6y  ﾇb 枌  
授業準備 認[20]教材(配布資料､掲示物など) 
挨挺授業実施 妊B [d 
評価 Vｲ [2り相互評価.自己評価(模擬授業 に射する課題) 糞 %ﾕｳ# ﾘｯｹmX ｼhﾎ8,ﾉ ｨﾍﾙUﾘ廁ｴﾂ 
課席の整理 7F柳[22]相互評価に用いた付孝を材料と 
くC) 弌ﾈﾅｸ,ﾉ_ｹ Xﾉ" Action/Ran 糞#5ﾘ轌; 鳬[｣x8ｸ4h ｸ6xﾞ(ｯ ﾇb  
具体的改善の準備 認[24]教材(配布資料.掲示物な■ど) 
改挙授業実施 認[d] 
評価 6ｲ [25]相互評イ掛自己評価(改替状況) ｳ 5ﾖﾆﾃh5%ｳ#%ﾕｳ#X ﾉOｩmX ,h淙ｽX*｢ Dh-x.ｨ+ﾙ5ﾉNHｧ"ﾓ2綯ｳ eﾕｳ#X5(淤  ｼh,儘H+x.ｨﾍﾙUﾒ 
渡米を改善することに 関する整理と省素 7F柳[26]授業に関する振り返り [27]政美実践に対する困難度意耗 
改替②家庭科理解プログラムとの接続家庭科理解プログラムと接統して行った授業カ向上プログラムをく按〉 
1按統せずに行?たプログラムをく単〉として示す○ 
くB〉 亅xﾇ假hｼhﾎ8,ﾉ ｨﾍﾙUﾒ 幵 ■Check ﾙ%  (*ﾘ '## ﾙ ｨﾍﾙUﾘ幵茨hｼh,ﾈ擺 h 族耗授業に対する相互評価の比 i.ｸ怏yﾘ ,h ｼi|ﾘﾏﾂ 8,ﾉ ｩ   ｢ X彿.ｸ怦,ﾉ> vX/ yﾘ+X,B *(.ｸ*ﾚHｧy h,ﾈ ｼb / Uﾘ廁+x.刎y x-ﾘ, XｻY ｩ  +X,Hｧx/ +隗y h,ﾉ_ｲ *ｪH ｼh/ ﾗ8*H+ ,h,X,B ﾚ)>ｩ. *)]hﾏﾂ *(#3.3.17) 
くC〉 弌ﾉ  ｼhﾎ8,ﾉ ｨﾍﾙUﾒ 幵 Check ﾙ%  (*ﾘｯ%ｳ#Uﾙ ｨﾍﾙUﾘ幵亜ﾉ  ,ﾉtﾂ k2改善投薬に対する相互評価の比 較(表3.3.18) 改善授業の記述内容の比故(図 3.3.9) 
改替授業の記述レベルの比較(図 3.3.10) 改善が難しい点の記述内容とレベ ルの比較(図3.3.ll) 
くA〉 くC〉 Check  %  (*ﾙ ｨ %ｳ#uﾘﾚ)> 9~｢ 田瓢変意識の変容の比較 (図3.3.12) 
改啓③教育実習との連係(図3.3.16) 
くB〉くC〉 佻 ｻ8支 ,ﾉ X.(Reflection) ｶUﾘｻ8支 ,ﾉ X.云H.授業実践力向上pと教育実習の互 冩 zx+ H ｢ 
閉 兢H.剔糾ﾖ係(表3.3.L9-表3ふ20) 坪ﾍﾘﾆ(ｭhﾅx/ : 耳ｬB 
を受ける機会(｢社会的サポート｣)などを保証している｡実証的な検討を通じて
得られた結果から､こういった自己調整を重ねて学生自身が考えたり気づいたり
できる場の重要性と効果が認められた｡
また､基本プログラムの実効性を高めるために行われた改善の方策として､ 3
つの改善を試みたoそれらは､ ①基本プ盲グラムをすすめる際に学生に修得させ
たい力を目標として明示して意識化すること､ ②家庭科理解プログラムとのつな
がりを意識すること､ ③教育実習との連係のあり方を検討することであった｡こ
れらの点について､学生に修得させたい力を目標として明示し意識化することで､
授業を観察する際の目がそろうことで協議の質が高まることや､本プログラムの
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内容と直接経験の場･である教育実習の事前指導の内容とを役割分担することで､
学生は2つの内容を互恵的にとらえていることが示された｡
3つめのプログラムである家庭科評価プログラム(表4.1.4)については､児
童生徒の学習状況を把握する学習評価とそれを支える授業の質を保つ視点からプ
ログラムを構成し､これら2つの内容はともに学生の授業内容の理解につながる
ものであることを確認した｡また､運用の際には､学生自身の授業実践について
分析的に省察する場の保証(｢自己内省の練習｣)が重要であると推察された｡
以上､各プログラムで得られた知見を整理すると､家庭科理解プログラムと授
業力向上プログラムは､学生がプログラムを経験することそのものが授業実践力
の向上にかかわる知識や技術を高めるプロセスとして役割を果たしていると考え
られた｡それに対して､家庭科評価プログラムは､プロセスを経験するだけでは､
授業を分析的に理解するレベルの向上を期待することは難しいと推察された｡こ
の分析レベルを高めるためには､より精度の高い方法(あるいは質的レベルの違
いを分析できる方法)を活用できるようになることが必要である｡本プログラム
においても､学生が作成した評価問題の結果を踏まえ､その適否を判断する考え
方を学生に説明することや､授業場面で用いた教材の役割について分類する枠組
みを提供して考える機会を与えるなど､教師の側からより適切な分析の方法や見
方についてのフィードバックを行ったが､こういった支援の必要性もうかがえたo
なお､述べてきた3つのプログラムは､共通してPDCAサイクルを基幹構造に
もち､ ｢省察｣や｢自己調整｣の概念をPDCAのステップに重ね意味を付加する
構造であるoこういったPDCAのステップを踏む学習の一つに問題解決的な学習
があるが､平成20､ 21年に改訂された学習指導要領解説(総則編)によれば､小･
中･高等学校とも､教育活動において配慮すべき事項の一つとして､体験的な学
習や問題解決的な学習を重視することが示されているo　このことは､今後､教員
となる学生にとっても､自身の行き目安業の中に体験専管動や問題解決的な学習を組
み込めるようになることが求やられていると解釈できる｡その意味からも､PI)CA
のプロセスを組み込んだ授業デザインを行うことやプログラムの執異を上げるた
めに｢省察｣や｢自己調整｣の概念を重ねて場面設定したプログラムを経験し理
解することは重要である｡
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表4.1.4　家庭科評価プログラムの検討により得られた知見
○家庭科評価プログラム(図3.4.1)自壊:家庭科授業の良否を判断できること 
プログラムの揺れ.内容 儕DCA 乂y h*ｨﾞﾉ ﾈ+x.ｴﾈ9ﾈ6h ｸ5プログラム良否の 判断に用いたデータ.根拠 x.ｨ+ﾙ&ﾘﾊ
第1の 内容 假hｼh,儷ﾘ廁/  yﾘ   乂x Uﾘ廁 ｢ Yn( / ﾞﾉ ﾈ+x.h. 9｢ / ﾞﾉ ﾈ+x.兩ｸ*ｨﾚ)>  YUﾘ廂mｩ4ﾈﾝi ｹUﾘ幵 
第2の 乂x Uﾘ廂_ｹd ,ﾉyﾘ   
共通事例を基に学習 7F柳糴I& [19コ学習評価問題の作成 糞 ﾈｧx Uﾘ廁ｭh ,ﾈ8ﾂﾘ  8ﾉZｩ ﾒ 
内容 儷ﾘ廂n)  ﾞﾉ ﾂ ′Do 図3.4.2-図3.4.5) 佇ｸ惠,ﾈｨ駅 _ｹd / ﾖﾈ*h.ﾆ  *ｩTｹwb  假hｼiZｩ ﾘ ｢ X ﾟH/  ｸ*ﾘ-ﾘ.ﾘ-ﾚB -ﾘ*h,H*(.I ﾉwh宿/ %B *ﾙ,xｸh+x.佛 ｸ,ﾈｨ*ｩTｹwb 
相互評価.要点の理 蘇 6ｲ [20〕要点の整理 
第3の 内容 假hｼiZｩ ﾘ,ﾉ_ｹd / yﾒ  r   教育実習捜薬の分析 ﾆ 糜DB&ﾆ rよｲ [21〕授業の発話プロトコルを作成 
省森レポートの作成 7F靖Fﾂ [22]レポート作成の記述 糞#( ﾈｴﾈ> vZHｴﾈ8ﾈ7ｲﾒ 2紕縒ﾙ ﾓ2紕 H 2紕綯ﾙUﾂ 2紕 
第2節　授業実践力養成カリキュラムの設計と指導者用資料･の作成
1　授業実践力養成カリキュラムの要件
授業実践力養成カリキュラムを設計する際の要件は､ 3つのプログラムに共通
する内容と各プログラムにかかわる内容に分けて整理することができる(塞
4. i. 5)0 3つのプログラムに共通して重視すべき点は､ (丑授業実践力の養成に寄
与する役割を担うプログラムとする点､ ②学生参加型ですすめる点､ (卦P工)CAサ
イクル構造を基幹構造とし､この構造に省察や自己調整の概念を重ねる点､そし
て､ ④目標をプログラムの導入段階で意識化させる点である｡また､これまでの
検討から､自己調整学習をうながす基本的な方法を重ねる主な場面として､プロ
グラムの導入段階では｢方略を教える｣ことによる効果が､模擬授業の場面や相
互評価など学生主体の演習場面では｢モニタリング｣と｢社会的サポート｣が､
そして実践の振り返りの場面や授業分析の場面では｢自己内省の練習｣が効果を
高めていると推察されている｡
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表4.1.5　授業実践力養成カリキュラムを構成する3プログラムと含む要件等
プログラム 冦ｩ4内藤E構造.~主に重ねる概念 劍戊8,ﾉz 95
全プログラ 假hｼh 榎ﾘ,ﾂ ･学生参加型 D4 ﾕﾉ (/ ｮ隲" 勍目標を明示し 向上 剌ﾈ察/自己調整(｢方略の説明｣ 劍,H 嶌+r 
ムに共通 劒(8(6ｨ5ｨ984(檠4H7ｲﾘ6z2 (齪ﾌ ,ﾉ ｸ 2凾
授業が 唸ｻ8怦ﾌYtﾈ,ﾉXB ･教科固有の内容を学 凵[PDCA構造 唸ｻ8怦ﾌYtﾈ,ﾉ< *X/  徴を理解する 做ｹ> vX,x.啝(8(6ｨ5ｨ984 理解できているこ 
わかる 勍教科固有の指導方絵 を学習方法とする 劍,h/ ｦﾙDh+x.儷ﾘ幵 
授業が 唸ｮ馮ｹ4綾8  ･2回の授業経験(2回 勍pDCA構造 唸邵,h淤  / ﾈ技術を習得 冦ｨ淤  / mｩ4鋳 啝)_ｹzｨ/ ｻ8*h. ,j2 とする授業実現の 
できる 唸 ｼh6h5X4892 ･相互評価弓管動 勍｢モニタリング｣ ･｢社会的サポート｣ r Xｻ8支 ,h,ﾉﾅr 
授業が 唸ｧx 8ｻX,ﾉ4ｲ ･学習評価問題の作成 勍pDCA構造 唸 ｼiZｩ ﾘ,ﾈ鳧ｭH,ﾂ 切な把握 hｦﾙDb 9_ｹzｨ/ ｻ8*h. ,j2 確保 
みえる 唸58wH,ﾉ|yMｸ/  ･教育実習授業の分析 勍｢モニタリング｣ 唳4ｹ 飲Xﾋ竏7H4( ｲ 
判断 做ｲ 啝(齪ﾌ ,ﾉ ｸ 2 ドバック) 
また､各プログラムを個々にみると､ ｢授業がわかるプログラム｣については､
｢それぞれの教科｣がもつ固有の特徴的な内容や指導方法を経験的に学ぶプログ
ラムとすることがよいと考える｡したがって､このプログラムは教科によっては､
指導者の教授が中心になることもあろうし､家庭科のように実践的･体験的な活
動を重視する教科では多様な体験活動を含むものとなろう｡教科が異なれば内容
は異なるため､ ｢授業がわかる｣プログラムの内容そのものに共通項を見出すこと
は難しいo　しかし､各教科の特徴を理解するという点で共通項を考えると､包教
科の特徴を明らかにすること､ ②教科内容と指導方法の特徴を学習内容と学習方
法に重ねてプログラムをデザインすること､ (参特徴の理解を図る評価方法を準備
することの3点が重要である｡
｢授業ができるプログラム｣については､学生が行う授業の内容として教科固
有の内容が扱われるが､構想から実践､振り返りを含めて､授業を作っていく一
連のプロセスは共通である｡したがって､このプログラムの要件は､ ◎2回の模
擬授業を含むこと(中でも2回目の模擬授業を改善の機会として位置付けること)､
(塾評価の枠組みを明示したうえで相互評価を行い､課題を焦点化することが重要
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である｡運用に関しては､模擬授業のプロセスを通じて､指示･発問の検討､教
材化などを含めた基本的な教授技術を実際に用いる経験や相互評価等を通じて学
生が学びあえる環境を重視する｡なお､本プログラムを教育実習での授業経験と
意図的に結び付けることで､学生の教授技術を習得する必要感を高めることが期
待できるo　なお､本プログラムはパフォーマンス評価により効果が評価されるこ
とが必要である｡
そして､ ｢授業がみえるプログラム｣は､ ①学習状況を把握する視点と教育実習
で行った授業を自己分析する視点の両方を理解できることが重要である｡その際
は､教科の特徴が含まれている具体的な事例(授業実践事例)に基づき､塵堕聾
者からの的確なフィードバックによる支援が必要であると考える｡また､授業を
分析する場面では､学生が自分自身の授業を振り返る時間の確保が重要である｡
2　指導者用資料の作成
上述した要件を踏まえて授業実践力の養成を目的としたカリキュラムを企画･
運用する場合には､参照枠を例示することで検討しやすくなる｡そこで､家庭科
教員養成で得られた結果のデータ(以下､実践例データと記す)を説明例として加
えた指導者用資料(秦)を作成する｡
指導者用資料は､最初に､構成する3つのプログラムに共通して重視されてい
る点や各プログラムの目的をまとめ示し(指導者用資料p.1､以下同じ)､続いて
3プログラムのプロセスに沿って要点を説明している｡
｢授業がわかる｣プログラム(指導者用資料p.2-3)は､先述しているように､
内容そのものは教科によって異なるであろうが､どの教科でも必要と考える､ (∋
教科の特徴､ ②プログラムのプロセス､ ③評価方法について､家庭科の事例を示
している｡このプログラムのデザインに関して重要な点は2点ある0 -つは､学
生が｢教師としての振る舞い｣を経験することである｡指導着用資料でも､学生
から教師-の移行を促すために､教師の立場･から考える経験を意図的に組み込ん
でいるo　もう一つは､設定した教科の特徴が理解できたか否かを確認できるよう
にしておくことである｡例示した家庭科の場合は､学生のレポートや分析データ
などを根拠材料として用いることができるようにしている｡
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｢授業ができる｣プログラム(指導者用資料p.4-15)は､ 2回の模擬授業経験
を中心とするプログラムであり､行う授業内容は教科内容が反映されるが､ステ
ップは教科に関係なくほぼ共通にすすめることができると考えている｡プログラ
ムを運用する際には､はじめに教科目標やプログラムの全体を説明することで､
学生がプログラムの全体像を理解しておけるようにする｡また､最初の段階で学
生が修得すべき内容を指標として提示する(指導者用資料p･4､桓∃)ことで､
学生は達成すべき目標を意識して取り組むことができるようになる｡
最初に模擬授業の構想･準備をすすめる際に重要なのは､学生が｢授業を行う
ために何を考え何を準備すべきか｣について理解できることである｡したがって､
学生が示さなければならない準備物や結果を最初に提示しておくとよい(指導者
用資料p. 6､匝∃)｡模擬授業を行う際には､授業を評価する視点をもって臨める
ようにすることが重要であるから､授業を観察する視点や気づきをメモできるシ
ート(指導者用資料p.1L､自己評価･相互評価シート)を準備しておくo第1回
目の模擬授業を終えた後に､学生は課題と改善方策を検討するが､学生は表面に
みえた単純な課題に目を向けがちである｡本質的な課題に目を向けさせるために
は､課題に向き合い改善方策を考える材料の提供と時間の保証が重要である｡指
摘された個別の課題を分類したり関連を考えたりする中で､共通する問題点の発
見につながることも多いo改善すべき課題を整理した学生は､授業の改善に取り
組む｡ 2回目の模擬授業では､よりよい授業になっているか否か､課題が改善さ
れたか否かに焦点をあてて相互評価することが望ましい(指導者用資料p. 14､評.
価シート)｡
｢授業がみえる｣プログラム(指導着用資料p.16-22)も､取り組む内容は教
科により異なるが､プログラムのステップは共通している｡このプログラムには
学習評価と授業分析の基礎を学ぶ内容を含んでいる｡学習評価に関しては､日常
的な授業実践の中で行われている形成的評価を中心にその考え方を学ぶための演
習を含んでいる｡とこでは､学生に作成させた問題(指導者用資料p. 19)を教材
として用い､評価の多様さ-の理解も含めたフィードバックが必要である(指導
者用資料p･20､匡恥続いて行う授業分析は､学生の段階で行えるように簡略
化した基本的な分析の枠組みを示している(指導者用資料p･ 21､匝∃)｡学生は､
それらの方法を用いて教育実習の授業を自己分析する(指導着用資料p･ 22､匝≡恥
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以上､指導者用資料の構成を概観した｡これまでにも述べているように､この
資料は家庭科以外の教科における授業実践力養成カリキュラム(プログラム)とし
て､実効性の有無について検証を行えていない段階のものである｡したがって､
教科によっては適用が難しい部分もあろう｡しかし､学士課程教育の重要性が指
摘され､品質保証が強く求められる中､家庭科という-教科ではあるが､実証的
な検討で得られた知見を基盤とするカリキュラム要件やプログラム案を示すこと
は､今後の授業実践力を担保するカリキュラム構築のためには必要なことである
と考えている｡今後､家庭科あるいは家庭科以外の教科からの指摘や批判を受け
ることで､本カリキュラムが精錬･改良の機会を得られることは､今後の家庭科
教員養成カリキュラムを検討するうえでも重要な意義があると考える0
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終章　授業実践力養成カリキュラムの開発と課題
本研究は､授業実践にかかわる実践的な指導力の養成を中心に位置付け､学
生から教師-の転換(移行)を導く視点やそのための学習プロセスに注目し､
授業実践にかかわる実践的な指導力の養成に寄与できるカリキュラムに求めら
れる内容や構造に関するより根本的な考え方等､要件の抽出を目的とした｡
この目的を達成するために､以下の内容について検討をすすめてきた｡まず､
第1章では､授業実践にかかわる教師の力量を明らかにするために､教員養成
段階から授業実践力の修得が必要であることを確認し､そのうえで､諸理論や
先行研究を調査･分析し､授業実践力や授業者など研究の中心概念を整理した｡
次に､日本の教師を取り巻く体制や授業実践にかかわり生起している課題を明
確にするために､教師教育の推進国であり､また諸外国から改革の結果につい
て高い評価を受けている米国及び英国の取り組みを分析した｡これらの調査･
分析により得られた成果のうえに実際に用いられている授業観察の視点を加味
し､本研究における授業実践力の構成要素を整理するとともに､授業実践力の
向上を支える学習プロセスやプログラム構造の要点を整理した｡
次に､第2章では､授業実践力の変化を把握する評価方法を確立するために､
評価の枠組みを設定した｡その枠組みとは､教授･学習行動､発話､教材の役
割等に関して､学習指導案やワークシートなどの教材及び行われた授業のビデ
オ言己録を材料として授業実践力の変化を把握する視点やレベルを設定したもの
である｡そして､家庭科教員養成課程の学生が行った教育実習授業及び卒業後
に行われた授業データを用いて試行的分析を行い､設定した枠組みについて適
用の可否を検討した｡また､授業データの分析により把握した授業実践力の変
化の方向性を確蘇する目的で､外部評価により高い授業力を認められている教
員の授業データについても考察の比較材料としたo
また､第3章では､授業実践にかかわる実践的な指導力を育成するカリキュ
ラムに求められる役割を精査し､その役割の修得を目標とするプログラムの内
容と構造の妥当性を家庭科教員養成課程の学生を対象に実証的に検討した｡
さらに､検討で得られた成果の整理を基に､第4章では､より一般化を目指
して共通要件を抽出し運用上の留意点をまとめ､授業実践力を養成するカリキ
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-ラムを運用する際の支援となる指導着用資料を作成したD
本研究の取組を通じて得られた知見は以下の4つにまとめることができる｡
1　授業実践にかかわる教師の力量について
日本では､ ｢大学の教職課程を､教員として最小限必要な資質能力を確実に身に
付けさせるものにする｣ことが求められているが､その内実は｢学級担任や教科
指導､生徒指導を著しい支障なく行うことのできる資質能力｣と表現されるのみ
で具体的な指標の明示はなされていない｡また､ライフステージや職階に対応し
た研修制度が整備されているが､それらを貫く一貫した教師教育にかかわる中心
軸と言うべき存在を見出すことは困難であった｡序章で述べたように､日本の大
学で行われてきた2つの教員養成のシステムや大学による多様なカリキュラム編
成は望ましいことである｡しかし､ここで問題なのは､多様な取り組みの中心に
あるべき共通項が不明瞭であること､そのために､実働するカリキュラムとして
の具現化が難しいと考えられる点であった｡
これらの課題に対する示唆を得るために､英国と米国の取り組みに注目した｡
米国の教師教育にかかわる3つの機関(NCAT臥INTASC､ NBPTS)の取り組
みを調査分析した結果､体制にかかわって示唆を得られたのは､一貫した共通理
念に基づきstandardsの継続的な見直しがすすめられている点であった.たとえ
ば教員免許認定の段階で言えば､学習理論や教える内容の授業デザインに関する
知識(mlOWledge) ､児童生徒個々の違いに基づく柔軟で多様な授業を立案する
姿勢(Dispositions) ､児童生徒を生かす授業の実現や活性化する働きかけや調整
(Performances)の視点にわけて求められる内容が具体的に示されていた｡また､
養成段階のUnit Standardsには､学生の達成状況が3段階に区分した姿として
示されており､求めるレベルを推察できる工夫がなされていた｡さらに｢受け入
れられる段階｣と｢目標とする段階｣に表記された記述内容の違いから､教員志
望の学生に対する期待をより詳細に推察することが可能であった｡こういった点
は､日本において教員養成カリキ-ラムの内容や求める状況を検討する上で参考
になる0　3機関の示す資料に記述された内容を概観すると､そこでは､児童生徒
に対して意味ある経験となる授業を提供することが求められていること､養成段
階では｢省察｣することは目標として位置けられていることがいわば中心軸とし
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て共通していた｡
また､英国の教師教育にかかわる機関であるTDAが示している資料を分析し
た結果､教員に求められる力は3つの内容(①教師の専門的な態度､ ②専門的な
知識や理解､ ③専門的な技術)として示されていた｡示された記述を概観すると､
教師には､子どもから信頼されるとともに子どもに期待する姿､個々の子どもの
多様性を踏まえたうえで環境を整えるための評価やモニターを行う姿､学習効果
を高めるために同僚と協働する姿が求められていた｡また､ある授業場面を想定
し､熟達の異なる教師が行う教授アプローチの違いを説明している資料の記述か
ら､ TDAは､教師の熟達に伴い､生徒の多様性に対する細やかで即時的な対応の
力を期待していると推察された｡
教師に求められる知識･技術･態度等について上記の整理を踏まえ､本研究に
おける授業者及び授業実践力を次のように定義した｡すなわち､授業者とは､ ｢授
業の内容にかかわる知識をもち(subject matter expert)､実際の授業を行い判断
する(instructional d.esigner)という両方の役割を果たしている者｣､また､授業実
践力とは､ ｢授業を行うために､教える内容を理解し､授業として成立させる教痩
技術を身につけること｡そして､授業をよりよくする視点から課題を見出し改善
の方策を生み出すこと｣とした｡さらに､授業者の行う一連の活動計画の総体を
授業デザインと位置付けた｡
さらに､授業実践力の向上を支えるプログラム構造として､学生自身がプログ
ラムに参加し､課題意識をもって計画･実行･評価･振り返りというステップを
踏むことのできるPDCAサイクル構造を基幹構造として位置づけておき､そのス
テップに｢省察｣及び｢自己調整｣の概念を重ねることでプログラムのステップ
は目的的に働き実効性を高めることができるようになると予想した｡なお､その
際には､ディルらの先行研究により自己調整学習を促す基本的方法として示され
ている｢方略を教えること｣､ ｢モニタリング｣､ ｢社会的サポート｣､ ｢自己内省の
練習｣の機能をプログラム-組み込む､その方法が要点になると考えた｡
本研究での基本モデルの考え方に従えば､教員養成段階(｢Novice TeacherJ
の局面)とは､授業を効果的に行うためのスキルを習得する段階である｡その点
も踏まえ､授業実践力の構成内容を分類し､養成段階から採用後の教師の熟達に
伴う授業実践力の向上の全体を明示的に整理した授業観察用項目を作成した｡そ
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して､教師として成長する最初の局面である模擬授業での使用を想定して作成し
た項目については､家庭科教員養成課程における実証的な検討の場で使用し適用
を確認した｡
2　授業実践力の変化を把纏する方牡について
授業実践力の向上をとらえるためには､その前提として､授業実践力の変化を
把握できる方法を確立しておく必要がある｡そのために､教授･学習行動､発話､
教材の役割等に関して､学習指導案やワークシートなどの教材及び行われた授業
のビデオ記録を材料として分類できる枠組みを作成した｡そのうえで､家庭科教
員養成課程の学生が大学3年次に行った教育実習授業及び卒業後の勤務校での授
莱(計24授業)の授業データを使用して､分類の枠組みが適用できるか否かを検
討した｡なお､授業データの分析により授業実践力の変化が把握できた場合に､
その変化が熟達の方向に向かっているものであるか否かを確認するために､高い
授業力を認められた教員の授業データ(6授業)についても同様の方法で分析し
考察に加えた｡
試行的分析の結果を整理すると､教梗･学習行動については､教師の言葉を用
いた指導にかけられた時間の割合は､授業者や授業内容が異なっても各教授行動
にかけられた時間全体の約半分を占めるという共通傾向を把握することができた｡
一方で､教授行動を切り替える頻度は､個々の授業者によって大きく異なること
もわかったことから､この切り替えの違いは個別の変容と･してとらえることが適
当であると考えられた｡また､発話の分類やそのつながり､児童生徒との応答及
び授業展開の判断については､これらの方法を用いて教育実習と勤務校での授業
の相違点を把握できた｡なお､教材の分析に関して､ワークシートを分析対象と
して設定した分類の枠組みについては､授業実践力の向上による違いが把握でき
ると推察された｡一方､ワークシート以外の教材を対象として授業の中で果たす
役割を分類するために設定した枠組みについては､全体を一つの枠組みで把握す
ることは困難であると思われた｡授業実践で用いられる教材は多様であることか
ら､教材の種類を限定して枠組みを設定し直すなど､精度を上げる分類枠組みの
検討が必要である｡なお､教授･学習行動の切り替えだけでなく､板書構成のデ
ザインや授業デザインの方法などについても授業者個々の教授スタイルが反映さ
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れていると推察されたoこの点については､本研究の中では結論を導くことは難
しいことから､今後､授業実践力の向上との関係の中で検討する必要がある｡以
上教授･学習行動､発話分類､ワークシート分析については授業実践力の変化
を把握する方法として適用可能であることを確認した｡
3　家庭科教員養成課程における授業実践力育成カリキュラムについて
これまでの検討から､授業実践力の向上に関して養成段階の学生が修得すべき
内容は｢教える内容の理解｣､ ｢授業としての実現｣､ ｢学習状況の評価(授業の省
秦)｣の3つにまとめることができる｡また､これらを具現化するプログラムは､
PDCAサイクル構造をもち､学生がP工)CAのステップを踏みながら､ ｢学生であ
る自分｣が｢教師として振る舞う自分｣を観察できるようにするなど､ ｢省察｣や
｢自己調整｣を重ねる方法が要点になると推察される｡
そこで､こういった考えに基づいて上述した3つの内容について､それぞれの
役割を果たせるプログラムを検討する.その際､プログラムの実効性を確認する
ことが必要であるが､本研究では､その実証的な検討の場として､家庭科教員養
成課程の学生を対象として実施している中等家庭科教育法(Ⅱ～Ⅳ)の中で検討
を行った｡なお､上述した3つの内容を家庭科教員養成に重ねてプログラムを開
発することから､ ｢教える内容の理解｣を目的とするプログラムは｢家庭科理解プ
ログラム(家庭科授業がわかる)｣､ ｢授業としての実現｣を目的とするプログラム
は｢授業力向上プログラム(家庭科授業ができる)｣､ ｢学習状況の評価(授業の省
秦)｣を目的とするプログラムは｢家庭科評価プログラム(家庭科授業がみえる)｣
と表記して区別することとした｡
以下に､各プログラムの検討結果を整理する｡
3.1家庭科理解プログラム
家庭科理解プログラムは､家庭科教師に求められている資質能力の分析及び家
庭科の方向性や重視すべき価値の検討を踏まえ､家庭科授業を理解する4つの視
点を組み込んだ｡それらは､家庭科授業の内容と指導方浜の特徴である｢社会変
化-の対応｣､ ｢より良い生活実現｣､ ｢実践的･体験的な活動の内容や適切な位置
づけ｣の3つの視点と､対象者が授業実践の初心者であることから設定した｢生
193
終車
徒の思考と教師の意図の関連を理解｣する視点である｡
本プログラムを構成するうえで重要な点は､家庭科授業の特徴をプログラム内
容に組み込む点と､家庭科授業の指導方法の特徴を学習プロセスの方法として重
ねる点である｡このように家庭科授業の特徴として考えられる内容や方法に関し
て優先的に理解すべき点を絞り込み学習内容や学習方法とすることで､学生は経
験的にその内容や方法を知ることができる｡
なお､運用に際しては､単に経験すれば特徴を理解できるわけではないという
点に留意する必要があるC家庭科理解プログラムは5つの内容で構成しているが､
たとえば､第2の内容の場面に注目し説明する｡まず､学生は､普段過ごしてい
る大学の構内を対象に､高齢者や障害者､妊婦等にとって不便と感じる環境とな
るコースを予想して設計する｡次に､設計の意図を知らない異なるグループの設
計コースを体験し､そこで感じた不便さをメモし埋め込まれた設計の意図を推測
する｡そして､相互のメモや意見を交換し､自分たちの考えたコースが気づき(設
計の意図を感じることができたか)のあるコースであったか否かを省察する｡
この一連のプロセスをPDCAのステップと重ねて考えると､コース設計はPlan
のステップである｡この場･面で重要なのは､ Planのありようを左右する所産とし
ての行動(Act)を見通す課題意識のもたせ方である｡本プログラムの中では､
プログラム全体の流れを説明しコース設計の目的を明確にすることで意識付けを
図っている｡次に行う設計コースの体験はDoにあたるo　ここでは､学生は他グ
ループ設計のコースをまわりながら､コースの中に埋め込まれた3つの学習課題
を行い､感じた事柄を記述しその意味や意図を考える｡家庭科授業では､指導方
法の中核に実践的･体験的なき昔動があり､知識や技術を修得する方法としての役
割を担っている｡すなわち､家庭科教師は､どのような体験をすれば児童生徒が
気づき考えるのかを理解していることが必要なのである｡したがって､養成段階
の学生に対しても､意味ある体験とはどのようなものかを考え試行し､その結果
を戻し振り返ることのできるPDCAのステップを踏む学習の経験と理解が重要
である｡コース経験後は､自分たちの気づきを記述したメモを設計グループに返
し､相互評価及び振り返り(Checl【)を行う｡ここでの要点は､評価し振り返る
内容の焦点化である｡体験を行うと､その振り返りはともすれば散逸しがちにな
ることから､教師は､ Planの段階に意識を向けるなどの助言が必要である｡本
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プログラムの場合は､コースそのものの完成度(気づきを与えるコースであった
か否か)と､授業の中でこういったコースを入れる際に留意すべき点について管
察を行った｡前者は､意味ある体験とは何かを考えさせるため､後者は､家庭科
授業をデザインする際に欠かせない安全への配慮や時間配分､準備(学習環境の
整備)などにも日を向けさせるためである｡また､この部分に関して省察や自己
調整の機能との主な関連を整理すると､ Doの段階には｢モニタリング｣､ Check
の段階には｢省察｣と｢モニタリング｣を重ねている｡
家庭科理解プログラムは2005年度から継続して検討を繰り返しており､第3
章では､ 2006年度データを用いて論じてきた｡本プログラムは後述する2つのプ
ログラムよりも授業デザインの良否が学生の成果に影響を与えていると考える｡
それは､他の2つのプログラムよりも教師の果たす役割が大きく､そのため家庭
科授業の何を理解させるか､どのように理解させるかという点についての吟味と
修正を常に求められるプログラムだからである｡家庭科教育法という1科目の中
で運用できる範囲を考えたとき､家庭科授業にかかわる内容は膨大である｡家庭
科の教育内容にかかわる数多くの専門科目では､それぞれの専門的知識や技術を
修得する｡その目的は個々の学生の知識や技術を高めることであろう｡一方､筆
者の担当する家庭科教育法がそれらと異なっているのは､専門的な知識や技術を
基盤としつつも､児童生徒-の家庭科授業としての還元をめざす方向性を有して
いる点である｡すなわち､学生が自分自身のことを理解し高めるだけでは不十分
で､自分を授業者や教師という位置において考えられる経験と訓練を積むことが
必要なのである｡この点は､家庭科教育法のみに限らず､教科教育法として最低
限共通する､あ争いは共通させるべき点であろう0
3.2　授業力向上プログラム
上述した家庭科理解プログラムは､家庭科教師に求められる資質能力の調査･
分析に基づき得られた特徴に基づいて視点を設定したものであった｡その調査･
分析を行った際に､教科を超えて求められる力として抽出された､基本的な教授
技術の修得を目的として開発したのが授業力向上プログラムである｡
本プログラムは､ (∋家庭科に関する基本的な知識を確認する内容､ ②模擬才受業
経験を通じて授業を行うために必要な知識･技術を理解し､自分たちが構想･実
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践した授業の課題に気づく内容､そして､ ③認識した課題の改善を目的として2
回目の模擬授業を行い､その結果に基づき個々の気づきをまとめる内容で構成し
た｡
プログラムを実施した結果､本プログラムは､基本的な教授技術の習得に寄与
できると考えられた｡■また､プロセスのそれぞれの段階に目を向けると､模擬授
業を初めて行う段階では､学習内容の順番や時間配分といった実際の授業場面を
具体的にイメージすることや家庭科授業として自分達の行った授業の適否を判断
することは困難であることが推察された｡また､板書や言葉遣いなどの分かりや
すい課題については指摘しやすく､授業を展開する際の生徒-の働きかけや適切
な対応の難しさは共通な課題として認められた｡とりわけ､本プログラムで重要
なのは､第1回目の模擬授業後に行う相互評価に基づき課題を自覚し､ 2回目の
模擬授業の実施に向けて改善方策を検討する局面であると思われた｡プログラム
構造で言えば､ 2回繰り返されるPDCAサイクルのうち､初めて行う模擬授業の
経験を通じて得た｢各グループの課題｣を認識する1巡目のDo-Checkから2巡
目のAct-の移行の部分である｡そこでは､課題の本質に目を向けられるような
学生間での協議や教師からの助言(｢社会的サポート｣)が必要であると推察され
た｡また､プログラム全体の実効性にかかわっては､プログラムの導入段階で授
業概要シートなどの準備物の全体を知らせること(｢方略を教えること｣)や､ 2
回の模擬授業を行っている場面での相互評価や協議(｢モニタリング｣)による効
果がうかがえた｡
以上は､授業力の向上を目的としたプログラムについて整理してきたものであ
る｡全体としては効果が認められたものの､模擬授業に対する相互評価や改善の
場面では､授業観察の視点を学生の判断に任せると観察の観点が散逸して協議が
深まらないことや改善に取り組む内容が授業の表面にみえた課題に偏りがちであ
るなどの改善すべき課題も明らかになった｡そこで､これらの課題の改善を目的
に3つの方策を行いプログラムの改善を行った｡それらは､ ①授業実践にかかわ
って修得すべき内容を学生に意識させること､ ②家庭科理解プログラムとの接続
による効果を検討すること､ ③教育実習との連係のあり方を検討することの3点
であった｡
まず､プログラムの全体を通じて｢修得すべき内容｣を学生が意識できるプロ
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グラムにするために､修得すべき内容を10項目(授業構想関連: 4項目､教材研
究関連: 3項目､授業展開関連: 3項目)に整理し､意識化させる場面を設定し
すすめた｡その結果､改善すべき課題と改善内容の整合がよくなる効果が認めら
れた｡次に､上述している家庭科理解プログラムとの接続による効果を検討した｡
具体的には､授業力向上プログラムと家庭科理解プログラムを継続して履修した
学生を対象に､模擬授業を構想･準備･展開することに対する困難度意識の変容
を調査し､継続していなかった学生群の結果との違いの有無を比較した｡結果を
概観すると､ 2つのプログラムを継続して経験した学生の方が､全体的に困難さ
を低く感じる傾向が確認できた｡こういった学生参加型のプログラムをすすめる
場合､適度な緊張感を伴う困難さも必要であるが､困難さが大きすぎても小さす
ぎても望ましくないことを考えると､今回行ったプログラムの接続は望ましいこ
とであったと考える｡ 3つ目の改善として､教育実習の事前指導との連係による
効果を検討した｡その結果､模擬授業の経験は指導案の書き方や生徒-の対応な
ど､教壇に立つ練習や授業を行うために必要な教授技術を理解する点で役立って
いたo　さらに､教育実習の経験は授業の流れが具体的に予想できるようになった
ことや作業にかかる時間を配分しやすくなったこと､難しさのレベルの判断がし
やすくなったことなどが記述され､相互に役だっていることが確欝できた0
3.3　家庭科評価プログラム
上述した2つのプログラムは授業を実現するための基本となるプログラムであ
るが､授業の質を保つためにはその良否を判断できるようになることが必要であ
る｡この点に着目して児童生徒の学習状況をとらえる学習評価の視点と自分の行
った授業の課題を見出す視点で構成したのが家庭科評価プログラムである｡
本プログラムは､基本的な学習評価の方法や授業分析の方法に関する知識の修
得を意図した内容､共通の授業実践事例をもとに学習評価の問題や解答例を作成
する演習を中心とする内容､学生が教育実習(あるいは模擬授業)で行った自分
の授業を自己分析し省察する3つの内容で構成した｡これらの内容を検討した結
果､学習評価問題の作成演習では､学生にとって生徒の解答を予測して理解状況
の違いがどのように解答の記述に表れるのかを予想することが問題を作成するこ
とよりも難しいことがわかった｡
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一方で､分類のために設定した枠組みは解答の質を分類する枠組みとして不十
分であるという課題も明らかになった｡また､教育実習授業(模擬授業)の自己
分析を行った結果を概観すると､課題認識に関する記述に比して改善方策につい
ての記述の方が､レベル3に該当する記述数は少なくなっており､具体的な改善
方策を記述することの難しさがうかがえた｡さらに､教育実習を終えた直後には
暖暁にしか理解できなかった課題を整理する機会としていた学生の記述も確認で
きた｡授業の自己分析という経験は､学生にとっては､自分の用いた言葉の意味
や授業の文脈や対応など､無我夢中で過ごした教育実習という経験をクールダウ
ンし､自分自身を授業者として観察する機会とできることが推察された｡
上述のような省察までできる学生は少数であったことから､課題とその中に含
まれる要因との関係について､深く分析するような訓練を含むことが効果を上げ
ると思われた｡とりわけ､本プログラムにおいては､教育実習の時に感じた不満
足な感覚が何であったのかを分析的に理解する｢自己内省の練習｣や作成した評
価問題を相互に確認し合う｢モニタリング｣､また､評価の目的により評価方法や
結果の用い方が変わることについての理解を深める協嵩や教師からの助言(｢社会
的サポート｣)はプログラムの実効性を高めていると推察された｡
4　授業実践力養成のための要件と指導者用資料の作成
上述した3つのプログラムに関して得られた知見を基に､他教科-の応用を含
めた授業実践力養成カリキュラムの一般化の可能性を検討した｡
3つのプログラムに共通して重視すべきは､ ｢授業実践力の養成に寄与する役割
を担うプログラムとする点｣､ ｢学生参加型ですすめる点｣､ ｢王'DCAサイクル構造
を基幹構造とし､この構造に省察や自己調整の概念を重ねる点｣､そして､ ｢目標
をプログラムの導入段階で意識化させる点｣の4点であったo授業実践力を構築
するためには､それらのプログラムが｢授業がわかる｣､ ｢授業ができる｣､ ｢才受業
がみえる｣という3つの役割を担う必要があることを示した｡
これらの各プログラムに関して重視すべき点を整理すると､ ｢授業がわかる｣プ
ログラムに関しては､教科の特徴を明らかにすること､教科内容と指導方汝の特
徴を学習内容と学習方法に重ねてプログラムをデザインすること､特徴の理解を
図る評価方法を準備することの3点が重要であるoまた､ ｢授業ができる｣プログ
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ラムにおいては､ 2回の模擬授業を含むこと(中でも2回目の模擬授業を改善の
機会として位置付けること)と､評価の枠組みを明示したうえで相互評価を行う
ことや教育実習と連係して行うことで､目標を自覚化するとともに課題を焦点化
できるようにすることについての注意が必要である｡そして､ ｢授業がみえる｣プ
ログラムに関しては､学習状況を把握する視点と授業を自己分析する視点をもつ
ようにすることと学生の課題意識を焦点化することが必要であるo
また､これらのプログラムを運用する際には､単にPDCAのステップを踏むだ
けに終わらないように留意することが重要である｡プログラムの中で自己調整に
関する基本的な方法をどのように重ねて構成すればよいかについては第3章の各
節に述べているが､総じて言うと､プログラムの導入段階では､プログラムの全
体像を理解する支援が必要である｡一方､学生が参加型で演習に取り組んだり成
果を発表したりする場面では､モニタリングを行える環境が重要である｡ここで
言うモニタリングは､学生間の相互評価のようなツールを用いることで機能する
場合もあろうし､学生が自分自身の成長や至らなさに気づくような場面を設定す
ることでも機能すると考えられる｡
さらに､プログラムを運用する教師の側に対しては､学生の意識を授業実践力
の向上に向けて焦点化させる手立てが求められていると言えよう｡これは､プロ
グラムの導入に用いる方略の説明としても､学生にモニタリングさせる場面の中
でも､学生が気づいていない点を指摘する社会的サポートを用いるような場合で
も同様の役割を担うことが求められている｡
実際に､こういったプログラムを運用する場合､運用する際の要点がどこにあ
ると考えるか､また､どのように要点を押さえるかによってプログラムの実効性
は大きく左右されることが予想される｡その点を考慮し､本研究では､家庭科教
員養成課程で実証的に検討した授業実践力育成プログラムの成果と課題を踏まえ､
運用上の留意点を書きこんだ指導者用資料を作成した｡家庭科教員養成課程にお
ける実証的な検討の中で学生が作成した模擬授業用のワークシートや相互評価の
結果やコメントなど､具体的な事実データをサンプルとして例示することで､ 3
つのプログラムが運用される姿をイメージする支援となることが期待される｡
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以上､本研究では､授業実践力の養成を支援するカリキュラムに求められる要
件の抽出を目的に､授業実践力を支える知識や技術･態度等の力を調査･分析し､
家庭科教員養成課程においてカリキュラムの役割分析とプログラムの実証的な検
討を行った｡そして､家庭科という一つの教科に限定されてはいるが､授業実践
力の育成を支援する3プログラムを試作し､その内容と構造に関する実証的検討
に基づき､その中から教科を越えて授業実践力の養成に寄与するプログラムにつ
いて要件の抽出を試みた｡教科固有の特徴やそれらが授業の中でどのように表出
されているかを明らかにすることは､それ自身大変な努力と労力を要することで
あるが､一方で､他教科との相違点や共通項を見出すためには必要な検討である｡
本研究で実証的な検討として取り上げた家庭科教員養成課程における授業実践力
育成プログラムは､開始時より改善されてきてはいるが上で指櫛したような諸点
にまだ解決すべき問題が残されている｡
また､本研究では､一貫して授業実践の場面で観察できる教師と児童生徒の相
互作用により生起する実践データを重視し､それらに基づき論じたo　それは､児
童生徒の学習成果は､教師が与えた知識や技術の量ではなく､児童生徒に受け取
られた知識や技術や態度の量や質によって左右されると考えているからである｡
すなわち､本研究でも規定したように､授業者は授業の内容にかかわる知識
(subject matter expert)をもっているだけでは不十分で､目の前にいる児童生
徒にわかるように(できるように)方策を講じること(instructionaldesigner)
ができなければ､子どもの中に定着する基礎を築くことは難しいのである｡
おりしも2008､ 2009 (平成20､ 21)年に小･中･高等学校学習指導要領が改訂
され､その中では共通して体験活動や課題解決的な学習を重視することが開示さ
れている｡すなわち､学校教育において体験活動や課題解決的な学習を効果的に
企画･運営するために､教師には､授業の中にどのような活動を組み込み､何を
課題として考えさせればよいのかを理解し実現できる力が求められているのであ
る｡実証的な検討の中で述べたように､課題解決的なステップを意図的に構造に
組み込んだプログラムを提供することで､学生は体験的に学び省察する経験や､
課題をもち自ら考え働きかける経験が可能になる｡こういった経験を通じて､学
生が活動の意味の理解や技術の習得にかかわる要点を理解できるようになること
は､授業実践力を養成するプログラムにとっては必須の条件である｡
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今後の改善方向として､家庭科教員養成課程における教科専門科目との連携の
検討が必要である｡また､家庭科以外の教科での適用に向けては､教科横断的な
課題解決能力を養成できるようにプログラムを修正･精錬する必要がある｡具体
的には､第4年次後期に実施される教職実践演習のカリキュラムの役割や内容･
活動などとの役割分担･機能分化を検討し､養成段階における学生の教師として
の成長を支えるものとなるよう継続的な検討をすすめる必要が指摘できる｡
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